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EL  SENTIDO  RELIGIOSO  EN  EL  MUNDO  DE  HOY 


Prof.  Adolfo  Muñoz  Alonso,  catedrático  de  His- 
tória  de  la  Filosofía,  Universidad  de  Madrid. 

Asistimos  deslumbrados  a  un  progreso  científico-técnico  de  muy 
equívocos  resultados.  Entre  estos  resultados  equívocos  adivinam  mu¬ 
chos  el  de  la  pérdida  de  la  fe  y  el  de  un  oscurecimiento  del  sentido 
religioso. 

Enunciada  así  la  cuestión,  el  fenómeno  de  nuestro  tiempo  reviste 
caracteres  graves.  La  adivinación  sobre  la  disminución  del  sentido 
religioso  en  función  y  dependencia  del  progreso  científico-técnico 
es  una  adivinación  aceptable?  Porque  pudiera  muy  bien  haber  acon¬ 
tecido  que  sea  la  disminución  de  la  fe,  la  flojedad  y  tibieza  del  sentido 
religioso  de  los  hombres  lo  que  haya  permitido  la  deshumanización 
del  progresso  científico-técnico,  suvirtiendo  su  orientación,  su  fina¬ 
lidad  y  su  utilización.  Pudiera  muy  bien  acontecer  que  la  transfor¬ 
mación  de  piedra  en  luz,  la  conversión  del  peso  en  vuelo,  posible 
como  vemos  para  una  ciencia  tecnificada,  se  haya  transtocado  en 
un  diabólico  juego  a  vida  o  muerte,  sin  esperanza  en  la  vida,  si  es 
la  vida  la  que  se  salva  en  el  juego,  y  sin  esperanza  en  la  muerte, 
si  es  la  muerte  la  que  vence.  Pudiera  muy  bien  acontecer  que  sea 
la  ausencia  de  sentido  religioso  lo  que  ha  permitido  que  el  hombre 
sea  hoy  prácticamente  un  satélite  del  espacio. 

Convendrá  que  la  meditación  en  e!  tema  sea  serena  y  con  so¬ 
siego,  limpia  la  mirada  y  sincera  la  reflexión.  Es  decir,  una  medita¬ 
ción  un  poco  en  desacuerdo  con  las  prisas  y  los  agobios  con  que 
nos  empuja  el  progreso  científico-técnico.  Ciertamente  que  entre 
los  progresos  científico-técnicos  no  se  encuentra  la  paz  del  espíritu 
ni  la  serenidad  sosegada.  El  progreso  científico-técnico  no  lo  han 
iniciado  los  hombres  dejando  previamente  "su  casa  sosegada",  y 
quizás  por  ello  es  todo  él  un  desasosiego  agobiante.  De  qué  le 
sirve  al  hombre  actual  transformar  el  mundo  si  él  como  hombre 
queda  deformado  y  deforme?  No  deseo  adelantar  conclusiones,  pero 
al  tomar  el  pulso  al  fenómeno  parece  como  si  un  vendaval  de  in¬ 
quietud  nos  acorrabara,  como  si  el  progreso  adquiriera  un  galopar 
desbocado,  sin  que  el  hombre  sea  dueño  de  las  bridas.  El  progreso 
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científico-técnico  se  presenta  en  ocasiones  como  una  especie  ae  bur¬ 
la  olímpica,  salvaje  y  profana. 

Cuando  presentimientos  como  éstos  rodean  o  se  adentran  en 
hombres  de  buena  voluntad;  hombres,  como  nosotros,  que  tenemos 
el  firme  convencimiento  de  que  el  mundo  está  en  los  comienzos 
de  su  desarrollo,  y  el  hombre  en  los  balbuceos  de  su  idioma  pro¬ 
digioso,  la  meditación  se  impone  tomando  los  datos  desde  su  más 
entrañable  raíz  intelectual  y  humana.  No  vengo  pues,  a  sentenciar 
el  progreso  científico-técnico  en  nombre  de  una  fe  cristiana.  Lo  que 
pretendo  es  solicitar  audiencia  en  los  laboratorios  en  los  que  se 
fragua  el  progreso  científico-técnico,  y  sorprender  su  naturaleza, 
sus  peculiaridades,  sus  relaciones  con  el  hombre.  Para  ello  la  fe 
cristiana  no  es  obstáculo,  es  luz.  Porque  una  de  las  verdades  funda¬ 
mentales  del  cristianismo  aconseja  al  cristiano  el  reconocimiento  de 
todo  lo  que  en  la  naturaleza  se  esconde  o  desde  la  naturaleza  flo¬ 
rece.  El  espirito  de  Dios,  lo  sabemos  por  Cristo,  tiene  entre  sus 
misiones  la  de  enaltecer  y  exaltar,  descubrir  y  glorificar  lo  que  el 
cosmos  ofrece.  Deja  a  cada  generación  humana  que  vaya  poniendo 
en  orden  el  inventario  de  bienes  que  comenzó  Adán.  Cristo  mismo 
es,  en  frase  de  un  escritor  español,  el  pimpollo  de  la  creación.  (1) 

Lo  que  se  entiende  comumente  por  "progreso  científico-técnico" 
es  en  verdad  progreso?  Merece  el  nombre  de  "progreso"?  Porque 
el  progreso  no  lo  cumple  todo  aquello  que  se  mueve  en  alguna  di¬ 
rección,  o  todo  aquello  que  camina  o  se  despliega.  Cabe  un  progreso 
que  bien  mirado  sea  retroceso.  Ya  que  el  avance  puede  alejarle  de 
su  base  existencial,  de  su  arranque  vital.  Un  navio  que  zarpa  y  se 
adentra  en  el  mar  progresa  si  no  lleva  en  sus  hombres  voluntad  de 
muerte,  o  si  las  aguas  no  se  enfurecen  delante  de  su  proa,  o  si  el 
radar  no  pierde  sus  virtudes  entre  la  densidad  de  la  niebla.  Lo 
que  metafóricamente  decimos  del  navio,  con  más  sancillez  cabe 
hablarlo  de  la  humanidad  o  del  encadenamiento  de  la  ciencia  tecni- 
ficada. 

El  progreso  supone  que  ha  sido  una  actividad  humana  la  que 
ha  producido  y  dirige  el  resultado.  Para  que  un  resultado  merezca 
el  calificativo  de  "progreso",  ha  de  ser  el  hombre  o  los  hombres, 
precisamente  en  cuanto  seres  humanos,  los  que  produzcan,  dirijan 
y  controlen  los  resultados.  Si  falla  el  control  sobre  los  resultados, 
si  no  ha  sido  la  inteligencia  humana  la  que  ha  proyectado  la  acción 
o  no  es  el  ser  humano  el  que  imprime  sentido  a  la  dirección  de  la 
obra,  lo  conseguido  no  supone  en  rigor  de  lenguaje  progreso.  Con 
el  resultado  logrado,  el  ser  humano  no  ha  conquistado  un  auténtico 
progreso. 

El  progreso  está  gobernado  por  la  inteligencia  del  hombre,  y 
su  desarrollo  obedece  a  una  finalidad.  Si  el  gobierno  de  la  inteligen¬ 
cia  se  debilita,  y  no  es  la  inteligencia  humana  la  que  ejerce  su  auto¬ 
ridad,  el  llamado  progreso  es  más  bien  mero  proceso,  reducible  a 
despliegue  natural.  Si  el  desarrollo  no  obedece  a  una  finalidad,  o  se 
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desentiende  de  ella,  el  progreso  desemboca  en  catástrofe  para  el  ser 
humano;  se  levanta  contra  él  humillándolo. 

Todo  bien  considerado,  resulta  que  el  único  ser  susceptible  de 
progreso  es  el  ser  humano,  la  humanidad.  El  hecho  de  que  sólo  sea 
el  ser  humano  el  sujeto  del  progreso,  no  disminuye  el  campo  del 
progreso,  sino  que  lo  ensancha  y  sublima.  Si  las  cosas,  las  cosas 
naturales,  las  cosas  reales,  la  naturaleza  en  fin,  fuera  susceptible  de 
progreso,  tendría  el  progreso  sus  límites  fijos  y  prefijados.  La  na¬ 
turaleza  no  vuelve  sobre  sí  misma,  y  solamente  es  fecunda  cuando 
se  la  recrea.  El  ser  humano  es  capaz  de  volver  sobre  sí  mismo  y 
alcanzar  un  progreso,  desde  el  que  se  abren  horizontes  transparen¬ 
tes.  El  progreso  humano  es  un  tesoro  por  descubrir,  se  rodea  de 
un  enigma  por  resolver;  el  ser  humano  representa  un  anteproyecto 
con  el  que  cabe  ensayar  indefinibles  situaciones  e  indefinibles  rea¬ 
lidades,  ya  que  las  posibilidades  y  las  perspectivas  vitales  y  reales 
son  inéditas  en  cada  grado  de  transformación  perfectiva  que  alcanza. 

El  progreso,  si  es  auténtico  progreso,  tiene  su  origen  y  su 
meta  —  meta  siempre  transparente  y  proyectiva  —  en  el  hombre, 
en  el  ser  humano.  Su  origen,  porque  el  esfuerzo  sólo  cuando  es  hu¬ 
mano  realiza  un  progreso;  la  meta,  porque  el  progreso  si  es  pro¬ 
greso,  a  quien  perfecciona  es  al  ser  humano,  dotándole  de  perfec¬ 
ciones  más  finas  para  proseguir  el  progreso.  Cabalmente  es  la  per¬ 
fección  adquirida,  considerada  dinámicamente,  la  que  constituye  el 
progreso.  (2) 

El  progreso  que  comienza  en  el  hombre,  y  al  través  del  hom¬ 
bre  se  mantiene,  sirve  para  esclarecer  el  sentido  de  la  vida  humana. 
No  es  que  el  progreso  tenga  como  misión  o  cometido  el  de  alargar 
la  vida,  sino  del  ser  humano  para  la  vida.  El  progreso  lo  adquiere  la 
vida  significa  a  pesar  de  su  fugacidad.  El  progreso  no  es  progreso  de 
la  vida,  sino  del  ser  humano  para  la  vida.  El  progreso  lo  adquire  la 
humanidad  y  lo  realiza  cuando  penetra  en  el  sentido  de  la  vida  re¬ 
veía  a  la  inteligencia.  Pensar  que  el  ser  humano  progresa  científi¬ 
camente  porque  explica  con  más  abundantes  datos  las  evoluciones 
de  su  origen,  un  pensamiento  superficial.  No  es  antes  de  la  cuna 
sino  en  el  más  allá  del  sepulcro  donde  se  escribe  el  epitafio  de  lo 
que  la  vida  ha  significado  para  el  hombre.  Las  causas  eficientes  se 
ponen  en  marcha  en  el  reino  de  la  antropogénesis,  picadas  por  la 
por  la  espuela  de  la  finalidad.  En  las  cosas  la  finalidad  es  como  una 
paciente  espera,  una  especie  de  clamor  sin  voz;  en  el  hombre,  la 
finalidad  es  la  dimensión  operativa  y  eficaz  de  la  inteligencia,  lo  que 
da  cohesión  vital  a  su  estructura  orgánica;  representa  la  fidelidad  a  su 
destino;  lo  que  ofrece  esperanza  a  la  espera.  La  finalidad  es  la  que 
permite  que  el  hombre  progrese,  la  que  eleva  la  anécdota  que  es  el 
vivir  a  la  categoría  que  es  la  vida,  la  que  convierte  al  hombre  de 
naturaleza  en  historia.  Por  la  finalidad  el  hombre  realiza  la  historia 
y  se  realiza  en  ella.  La  historia  es  el  progreso  más  sensacional  del 
ser  humano.  Exponerse  a  perder  su  sentido  es  ya  una  abominación. 
En  ía  historia  se  revela  progreso  humano,  siendo  la  historia  el  am- 
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biente  respirable  para  el  progreso.  Pero  la  historia  se  trasciende  a 
sí  misma  y,  sobre  todo,  trasciende  la  vida  individual.  Salvar  al 
hombre  para  la  historia  puede  llevar  consigo  la  entrega  de  la  vida 
individual.  Y  ésta  entrega  puede  suponer  en  beneficio  del  progreso 
de  la  humanidad,  más  que  muchos  adelantos  científico-técnicos. 

Para  apreciar  la  altura  que  ha  alcanzado  el  progreso  habrá, 
pues,  que  reflexionar  sobre  la  finalidad  que  se  atribuye  al  hombre 
en  la  era  de  la  técnica;  habrá  que  descubrir  la  finalidad  que  atribuye 
el  hombre  a  sus  esfuerzos  y  hallazgos  termonucleares;  habrá  que 
considerar  el  respeto  que  merece  la  vida  humana  a  los  mastodontes 
de  la  especialización  científico-técnica;  habrá  que  revelar  la  constela¬ 
ción  de  ideas  y  de  valores  que  una  interpretación  superficial  del 
progreso  científico-técnico  trata  de  oscurecer  o  apagar.  Porque  el 
hombre  pervive  en  lo  que  transforma,  si  la  transformación  operada 
ostenta  la  huella  de  la  inteligencia  humana;  y  se  sepulta  en  ello  si 
no  es  humano  el  eco;  perdura  y  se  ennoblece  en  hombre  —  pro¬ 
greso  —  si  sujeta  a  servidumbre  de  inteligencia  el  fruto  de  sus 
esfuerzos;  retrocede  y  demuda  su  faz,  si  se  extravía  en  el  nuevo  ca¬ 
mino  la  razón  de  su  existencia.  Con  otra  expresión:  el  progreso 
científico-técnico  es  progreso  si  al  cultivar  la  realidad  humaniza  cul¬ 
turalmente  al  hombre;  si  al  transformar  la  naturaleza  y  revelar  su 
fuerza  integra  las  energías  descubiertas  para  una  teoría  de  la  for¬ 
mación  humana,  encumbrando  el  sentido  de  la  humanidad. 

Cuando  la  ciencia  y  la  técnica  operan  con  la  ambigüedad  de 
la  presencia  del  hombre  en  el  cosmos,  no  cabe  hablar  de  progreso. 
Se  inicia  el  progreso  a  medida  que  la  ambigüedad  se  convierte  en 
ambivalencia;  y  se  asegura  y  eleva  el  progreso  cuando  la  ambivalen¬ 
cia  es  libremente  superada  a  favor  de  un  destino  espiritual.  Por  eso 
el  progreso  auténticamente  tal  no  sólo  no  es  reversible,  sino  que 
dota  de  irreversibilidad  a  la  historia.  Cuando  "se  repite"  la  historia, 
la  humanidad  retrocede.  Y  este  retroceso  es  posible  en  medio  de  un 
exultante  progreso  científico-técnico.  Los  retrocesos  en  la  historia 
han  obedecido  siempre  a  unas  jubilosas  exaltaciones  de  progresos 
falaces.  Las  catástrofes  las  ha  originado  siempre  la  soberbia  dia¬ 
bólica  del  confusionismo  científico-técnico  de  cada  época.  (3) 

Asistimos  deslumbrados  a  un  progreso  científico-técnico  de  muy 
equívocos  resultados,  dijimos  en  las  primeras  líneas.  Ahora  nos  per¬ 
catamos  de  que  la  frase  no  era  correcta.  O,  por  lo  menos,  pecó  de 
precipitada  superficialidad.  Porque  no  cabe  un  verdadero  progreso 
si  los  resultados  son  equívocos.  Lo  equívoco  es  la  sabiduría  de  los 
hombres  que  se  entregan  a  una  tarea  científico-técnica  semejante,  sin 
la  inteligencia  en  su  juicio  y  el  corazón  en  su  centro,  aceptando  de 
antemano  la  tremenda  equivocidad  de  unos  resultados.  Quizás  a  lo 
que  en  verdad  asistimos,  unos  con  sonrisas  mongólicas,  otros  con 
occidentales  gesticulaciones,  sea  a  una  escalonada  sucesión  de  "éxi¬ 
tos"  en  la  ciencia  técnica.  No  me  atrevo  a  decir  que  los  éxitos  sean 
de  la  ciencia;  sino  en  la  ciencia  técnica.  Son  "éxitos"  arrancados 
a  viva  fuerza  a  la  naturaleza,  avanzando  en  el  descubrimiento  de  las 
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leyes  por  las  que  se  rige  su  constitución  y  ordenación  normal,  de 
morada  para  el  hombre;  éxitos  en  la  aplicación  de  esos  descubri¬ 
mientos  para  transformar  la  morada  humilde  del  "bienser"  per¬ 
sonal,  pacífico  y  familiar,  en  recinto  hosco  del  "bienestar"  plural 
y  colectivizado. 

Estos  éxitos  resultan  admirables  y  escalofriantes.  Admirables; 
porque  ofrecen  una  imagen  de  la  naturaleza  renovada  y  descubren 
unos  mecanismos  de  precisión  insospechada.  Escalofriantes;  porque 
el  desencadenamiento  de  esas  leyes  permite  a  la  naturaleza  y  al 
poderío  un  libre  juego  que  puede  resultar  humanamente  incontrola¬ 
ble.  Son  "éxitos",  ciertamente;  pero  no  progreso,  porque  el  hombre 
se  desinteresa  del  ejercicio  moral  de  la  inteligencia,  fatigando  a  la 
naturaleza  en  función  de  utilizaciones  y  recorriendo  los  espacios  en¬ 
capsulado  en  la  velocidad  que  lo  transporta.  El  éxito  del  hombre 
con  la  naturaleza  no  supone  un  progreso  del  hombre,  sino  un  des¬ 
pliegue  ante  el  hombre  de  las  fuerzas  de  la  naturaleza.  En  el  lla¬ 
mado  progreso  científico-técnico  el  hombre  es  un  botín  de  la  na¬ 
turaleza.  La  naturaleza  se  vale  del  hombre  para  desarrollar  su  pro¬ 
ceso  energético. 

El  panorama  que  ofrece  gran  parte  de  la  humanidad  progresista 
de  hoy  no  puede  ser  más  desconsolador:  Tiene  en  menos  doblar  la 
rodilla  para  adorar  a  un  Dios  que  muere  en  la  Cruz  para  rescatar 
la  dignidad  humana,  y  sufre  el  castigo  de  tener  que  girar,  acurruca¬ 
do,  en  las  ruedas  de  una  civilización  que  le  reduce  a  pistón  en  la 
máquina  de  la  técnica. 

El  progreso  científico-técnico  ha  de  advertirse,  si  existe,  en  el 
sosiego,  en  la  paz,  en  la  serenidad  dei  hombre  consigo  mismo  y 
con  los  demás.  En  las  condiciones  que  ofrece  para  alcanzar  esos 
goces.  Un  progreso  que  no  sólo  no  produce  esos  dones  sino  que 
inspira  desasosiego,  intimida  las  relaciones  humanas,  apresura  pe¬ 
ligrosamente  los  latidos,  no  es  progreso.  No  son  progreso  los  ade¬ 
lantes  científico-técnicos  que  no  conforman  al  hombre  en  virtu- 
de  una  finalidad  orientada  por  la  inteligencia;  y  son  un  peligroso 
retroceso  los  adelantos  científico-técnicos  conformados  por  una  pre¬ 
visión  bélica  y  orientados  desde  una  mentalidad  de  táctica  y  estra¬ 
tegia  política.  Tan  justas  parecen  estas  apreciaciones  que  el  conducir 
hoy  una  vida  en  paz,  gracia  y  sosiego  es  un  milagro,  y  el  predicar 
esa  vida  como  aconsejable  sonaría  a  sacrilegio.  (4) 

Las  razones  que  explican  las  desviaciones  humanas  del  progreso 
científico-técnico  no  están  —  ello  es  obvio  —  en  el  progreso  mis¬ 
mo,  sino  en  la  falsificación  de  la  idea  del  progreso  y  de  su  finalidad. 
Y  es  que  el  progreso  científico-técnico  concebido  como  ideal  su¬ 
premo  o  como  ilusionado  futuro  causa  la  ruina  de  la  realidad  pre¬ 
sente  y  de  los  ideales  posibles.  Cuando  un  bien  queda  rebajado 
de  categoría,  el  hombre  se  desentiende  de  él  y  queda  privado  del 
afán  de  conseguirlo.  Pero  cuando  un  instrumento  o  un  medio  es 
elevado  a  categoría  de  fin  y  apreciado  como  un  bien  en  sí  mismo, 
el  hombre  queda  degradado  en  su  condición  personal  humana.  El 
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resultado  de  esta  doble  confusión  es  la  deshumanización  progresiva, 
la  subversión  de  los  valores. 

El  progreso  científico-técnico  se  advierte  que  es  verdaderamente 
progreso  si  de  alguna  forma  libera  al  hombre  de  la  naturaleza  ense¬ 
ñándole  a  enseñorearía.  Es  decir  retornando  al  cometido  que  le  fué 
asignado  a  Adán  antes  de  que  el  pecado  de  sumisión  a  la  voz  de 
la  naturaleza  le  esclavizara  a  ella.  El  progreso  científico-técnico  está 
resultando  una  operación  autónoma,  resuelta  por  sus  combinacio¬ 
nes,  más  que  una  actividad  humana  con  capacidades  inventivas.  En 
el  invento  el  hombre  prueba  su  inteligencia;  en  las  combinaciones  la 
naturaleza  exhibe  sus  sorpresas.  En  una  de  estas  sorpresas  puede 
quedar  reducida  a  cenizas  la  humanidad  entera.  (5) 

No  creo,  pues,  pecar  de  retórico  si  me  atreva  señalar  que  el 
progreso  científico-técnico  nos  lleva  a  la  exclamación  del  P.  Teilhard 
de  Chardin:  Sauvons  l'humanité.  Como  el  progreso  científico-técnico 
es  una  realidad  insuprimible,  la-  salvación  de  la  humanidad  habrá 
de  conseguir  contando  con  ese  progreso,  y  reflexionando:  de  qué 
nos  priva  indebidamente  el  progreso  científico-técnico,  a  dónde  nos 
lleva,  cómo  el  progreso  científico-técnico  ha  de  cooperar  en  la  sal¬ 
vación  de  la  humanidad  amenazada  por  él?  (6) 

En  primer  lugar  que  la  conciencia  de  lo  que  supone  ser  hom¬ 
bre  se  salve.  Lo  que  supone  ser  hombre  entre  los  hombres,  y  que  la 
humanidad  sea  su  representación  real.  El  progreso  científico-técnico 
no  puede  sustraerse  a  la  clarificación  progresiva  de  la  humanidad 
como  síntesis  real  de  los  seres  humanos  todos,  distintos  de  las 
cosas  y  entre  sí  por  la  libertad  personal  profunda.  El  hombre  pro¬ 
gresa  no  en  la  medida  en  que  conoce  mejor  el  manejo  de  las  cosas, 
sino  en  el  grado  en  que  el  manjeo  de  ellas  se  acornada  a  un  fin 
humano.  El  progreso  científico-técnico  no  puede  utilizarse  como  una 
ostentación  de  poder,  lo  que  supondría  un  retroceso  salvaje;  sino 
como  promesa  de  humanidad  en  un  dominio  más  fácil  de  la  natu¬ 
raleza.  Lo  cierto  sin  embargo  parece  ser  que  el  progreso  científico- 
técnico  reviste  en  los  que  le  utilizan  una  amenaza  que  esgrimen 
contra  los  pueblos  menos  dotados  material,  económica  o  técnica¬ 
mente.  No  son  los  seres  humanos  los  que  han  progresado  hasta  ahora 
sino  que  es  el  poder  político  el  que  se  ha  alzado  con  los  éxitos, 
disponiendo  su  utilización  en  función  política.  No  siempre  para  fi¬ 
nes  políticos;  pero  siempre  en  función  política. 

No  ha  sido  la  reconquista  y  la  vigorización  de  la  libertad  personal, 
interior  y  profunda,  lo  que  se  ha  conseguido  con  el  progreso  cientí¬ 
fico-técnico,  sino  que  el  progreso  se  ha  utilizado  para  ahogar  esa 
libertad  o  para  un  dirigismo  despersonalizador.  De  esta  forma  los 
hombres  se  van  percatando  de  hasta  dónde  pueden  ser  conducidos, 
pero  también  van  adquiriendo  conciencia  de  sus  límites.  Advierten 
que  si  no  tiene  en  cuenta  sus  límites  — no  ya  sus  limitaciones  — 
pueden  difuminarse.  La  humanización  del  cosmos  es  lo  que  le  hace 
cómodo,  cuando  son  hombres  los  que  le  habitan.  Las  fuerzas  plane* 
tarias,  descompuestas  de  su  ritmo,  si  no  se  acompasan  en  otro  más 
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perfecto,  revelam  sus  energías  bélicas  y  no  sus  posibles  usos  pacíficos 
y  pacificadores.  Los  éxitos  científico-técnicos  se  pueden  resolver  en 
progreso  si  con  ellos  el  hombre  reafirma  su  condición  humana,  y 
se  vale  de  ellos  y  de  su  amenaza,  como  de  una  voz  oral  catártica. 

Aunque  algunas  consideraciones  no  son  las  únicas  aceptables 
a  la  hora  de  tomar  posición,  sin  embargo  parece  ser  que  el  progreso 
científico-técnico  no  es  el  que  ha  ofrecido  al  hombre  actual  las 
mejores  perspectivas  del  futuro  de  la  humanidad  ni  le  ha  esclare¬ 
cido  la  cuna  de  su  origen.  Es  en  la  era  atómica,  o  si  se  prefiere  en 
la  hora  de  la  técnica,  en  la  que  el  hombre,  a  solas  consigo  mismo,  a 
escondidas  del  progreso  científico-técnico,  aterrorizado  de  lo  que  el 
progreso  está  significando,  refleviona  y  advierte  que,  nos  desagrade 
o  lo  aplaudamos,  lo  cierto  es  que  estamos  asistiendo  al  desarrollo 
de  unas  virtualidades  cósmicas  que  exigen  una  reconsideración  de 
lo  que  el  ser  hombre  supone.  Más  sencillo:  el  hombre  se  está  perca¬ 
tando  de  que  está  naciendo  en  el  mundo  una  nueva  figura  del 
hombre;  de  que  verdaderamente  cabe  hablar,  sin  profanar  la  frase 
paulina,  de  un  hombre  nuevo.  Quisá  lo  que  está  pasando,  burlando 
todas  las  apariencias,  sea  la  revelación  de  que  la  nueva  figura  del 
hombre,  exigida  por  el  progreso  y  su  aventura  cósmica,  no  sólo  no  es 
extraña  al  Cristianismo  que  promete  una  recreación  del  hombre, 
sino  que  este  hombre  nuevo  de  la  era  atómica  será  regeneración  y 
no  degeneración,  en  el  grado  en  que  las  verdades  esenciales  del 
Cristianismo  se  conviertan  en  fundamento  de  la  vida  del  hombre  y 
de  canon  para  la  estimación  de  los  valores. 

Atendido  u  olvidado,  en  el  hombre  habita  el  espíritu.  El  espíritu 
de  Dios  y  la  energía  cósmica.  Participa  el  hombre  de  la  luz  de  Dios 
y  de  la  dinámica  de  la  naturaleza.  No  en  lucha,  sino  en  abrazo.  Dios 
tiene  su  cita  con  el  mundo  en  el  corazón  del  hombre.  La  naturaleza 
organiza  su  desarrollo  en  el  centro  del  ser  humano.  Por  eso,  en  el 
hombre  es  donde  la  naturaleza  puede  originar  la  desaparición  de 
la  humanidad,  si  en  el  hombre  desaparece  el  espíritu  de  Dios.  Por¬ 
que  para  que  el  hombre  quede  borrado  de  la  tierra,  basta  con  que 
la  humanidad  se  degrade  de  tal  forma  que  no  sea  perceptible  la 
huella  de  Dios. 

El  hombre  significó  el  descanso  en  la  actividad  creadora  de 
Dios.  Lo  que  puede  representar  que  el  hombre  sea  el  recreador  del 
mundo  fatigando  su  desarrollo  germinal.  El  hombre  es  lo  más  en¬ 
trañable  de  la  naturaleza,  su  posibilidad  más  encumbrada,  y  desde 
él  la  naturaleza  recobra  el  sentido  de  su  realidad.  El  hombre  es  el 
intérprete  del  mundo,  y  de  acuerdo  con  la  exégesis  que  el  hombre 
haga,  el  mundo  —  y  con  el  mundo  el  hombre  mismo  —  se  elevan 
o  degradan. 

En  la  aparición  del  hombre  en  el  tiempo  lo  que  convierte  al 
mundo  en  cosmos.  Dios  descansa  en  su  eficacia  creadora,  aunque 
prosiga  en  su  providencia  conservadora.  Conservación  que  permite 
la  actividad  cocreadora  del  hombre.  La  conservación  divina  no  es 
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un  intervencionismo  en  la  voluntad  humana,  sino  un  mantenimiento, 
hasta  el  supremo  límite,  del  respeto  sagrado  a  la  libertad  e  inteli¬ 
gencia  transformadoras  del  hombre. 

Al  hombre  le  ha  sido  dado  transformar  el  mundo,  recrear  la  tier¬ 
ra,  poblar  el  cosmos,  humanizarlo  todo.  Hasta  la  aparición  del  hom¬ 
bre,  el  mundo  desarrolla  su  proceso  evolucionando  por  diferenciacio¬ 
nes  cada  vez  más  elevadas.  En  el  hombre  quedan  atesoradas  como  he¬ 
rencia  natural,  todas  las  virtudes  de  la  naturaleza,  y,  como  donación 
espiritual,  todas  las  virtudes  del  espíritu.  Todos  los  éxitos  que  su¬ 
pongan  un  oscurecimiento  del  espíritu,  no  se  resuelven  jamás  en 
progreso;  todo  lo  que  suponga  aceleramiento  de  procesos  o  desve¬ 
lamientos  de  la  naturaleza,  si  la  savia  del  espíritu  lo  riega  o  lo  fecun¬ 
da,  supone  un  progreso  de  la  humanidad  en  la  historia.  (7) 

No  parece  una  consideración  digna  de  respeto  la  que  valora  el 
progreso  de  la  humanidad  por  el  progreso  científico-técnico.  Los 
refinamientos  en  la  crueldad  no  se  deben  al  progreso  científico- 
técnico,  pero  ese  progreso  no  ha  servido  para  rebajarlos.  La  indus¬ 
trialización  europea  no  asoció  al  progreso  cintífico-técnico  el  desam¬ 
paro  de  las  masas  obreras,  pero  gracias  a  ese  progreso  pudo  el 
capitalismo  someter  a  la  explotación  el  rencor  en  grandes  muche¬ 
dumbres  de  las  grandes  urbes.  En  una  palabra;  cuando  la  sucesión 
de  éxitos  técnicos  se  acepta  irreflexiblemente  como  salvación,  el  pro¬ 
greso  opera  en  la  humanidad  como  un  cáncer,  como  un  ángel  ven¬ 
gador  o  como  una  invasión  del  pánico. 

El  que  se  ampare  en  el  progreso  científico-técnico  para  nublar 
el  sentido  religioso  o  desterrarlo  del  hombre  o  de  la  humanidad 
se  comporta  cuando  menos  con  insensatez.  El  sentido  religioso  es 
necesario  para  que  el  uso  de  la  razón  sea  un  uso  humano  y  tenga 
sentido  humano.  El  progreso  científico-técnico  espera  del  sentido  re¬ 
ligioso  orientación  y  finalidad,  sin  que  esa  orientación  y  finalidad 
entorpezcan  o  retrase  nel  ritmo  progresivo  de  la  ciencia  y  de  la 
técnica.  Cualquier  diatriba  contra  el  progreso  científico-técnico,  en 
cuanto  progreso,  no  puede  lanzarse  desde  la  zozobra  del  sentido 
religioso,  sino  que  es  el  sentido  religioso  el  que  puede  descubrir 
la  desorientación  de  la  técnica;  porque  sin  el  sentido  religioso  de  la 
existencia  humana  el  progreso  científico-técnico  en  vez  de  producir 
lo  veradadero  en  lo  bello  o  lo  útil  en  lo  verdadeiro,  producirá  lo  falso 
en  lo  útil  o  lo  letal  en  lo  sorprendente. 

El  sentido  religioso  es  una  dimensión  essencial  del  ser  humano 
sea  cual  fuera  el  régimen  existencial.  Cuando  el  régimen  existencial 
sufre  unas  transformaciones  radicales,  la  sacudida  alcanza  a  las 
raíces  del  ser  humano.  Una  de  estas  transformaciones  radicales  se 
ha  operado  con  el  llamado  progreso  científico-técnico.  La  paradoja 
consiste  en  que  la  sacudida  no  la  ha  producido  el  progreso,  sino  la 
ausencia  de  progreso  en  los  éxitos  espectaculares.  La  paradoja  se 
ha  advertido  en  la  contradicción  manifestada  en  los  resultados  de 
ese  progreso,  en  la  oposición  entre  lo  que  el  progreso  prometía  y 
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lo  que  ha  podido  ofrecer  realmente.  Al  quitar  la  máscara  al  pro¬ 
greso,  el  hombre  se  ha  asustado. 

El  espanto  de  la  humanidad  se  ha  agravado,  y  el  regocijo  de 
muchos  se  ha  helado,  cuando  han  advertido  todos  que  esos  progresos 
están  desarraigados  del  corazón  del  hombre,  que  no  le  afianzan  en 
la  seguridad  de  sí  mismo,  sino  que  le  abandonan  a  una  incertidum¬ 
bre  y  le  tambalean  la  fe.  No  se  trata  de  que  el  hombre  al  advertir 
que  se  le  hunde  un  mundo  interior,  se  encuentre  con  lo  que  verdadera 
y  auténticamente  es,  como  desesperado  del  enajenamiento  o  de 
la  alienación,  no;  sino  que  advierte  —  cuando  reflexiona  con  cierta 
hondura  —  la  incongruencia  entre  la  debilitación  del  sentido  religio¬ 
so  y  el  progreso.  Incongruencia  que,  si  no  se  resuelve  y  aclara,  con¬ 
duce  al  hombre  a  una  superficialidad  irritante  y  desconsoladora,  con 
la  falsificación  de  la  personalidad  humana  y  con  la  desfundamenta- 
ción  en  el  ser. 

El  sentido  religioso  impone  un  orden  a  las  relaciones  humanas, 
sea  cual  fuera  el  término  relacionado:  Dios,  los  demás,  lo  demás. 
Cuando  la  impresión  de  ese  orden  se  atribuye  a  la  técnica,  se  origina 
un  desorden  humano,  una  inhumanidad  social.  Inhumanidad  com¬ 
patible  con  la  marcha  evolutiva  del  progreso.  Precisamente  lo  que  ca¬ 
racteriza  al  sentido  religioso  es  la  razón  del  ser  en  la  existencial,  el 
descubrimiento  del  fundamento  en  las  manifestaciones,  la  responsa¬ 
bilidad  de!  futuro,  o  mejor  la  seguridad  en  responder  del  hombre 
de  mañana.  El  sentido  religoso  es  el  que  reduce  la  técnica  a  instru¬ 
mento  antropológico;  el  que  confía  a  la  moral,  y  lo  veda  a  la  técnica, 
la  declaración  de  los  fines,  los  valores  y  los  bienes,  el  que  más  en 
conformidad  con  la  expresión  original  de  la  técnica,  la  entiende  no 
como  una  provocación  sino  como  una  recreación,  como  un  "saber 
hacer"  con  la  naturaleza  lo  que  al  hombre  le  conceda  una  conciencia 
más  clara  de  su  condición  espiritual,  y  una  fundamentación  en  el 
ser  del  futuro  de  la  humanidad.  (8) 

La  esperanza  de  la  humanidad  no  la  infunde  el  progreso  científi¬ 
co-técnico,  sino  que  es  el  sentido  religioso  el  que  puede  transformar 
la  ambigüedad  del  progreso  en  una  nueva  vida,  en  nuevas  formas 
de  existencia  y  de  convivencia  humana.  (9) 

El  sentido  religioso  no  es  sólo  una  dimensión  del  ser  humano, 
sino  que  es  una  fuente  de  energía  y  de  purificación.  Es  algo  así  como 
la  conciencia  de  la  ciencia,  la  conciencia  humana  de  la  ciencia  natu¬ 
ral.  El  progreso  sin  sentido  religioso,  al  profanar  al  hombre  acelera 
su  naturalización,  su  retorno  a  la  naturaleza.  En  un  progreso  aceptado 
como  la  gran  utopía  con  obnubilación  del  sentido  religioso,  el  hombre 
no  tendría  con  quien  dialogar,  perdería  su  condición  dialógica,  no 
sería  ya  la  voz.  No  sería  el  hombre  el  interprete  de  la  naturaleza,  sino 
el  eco  amplificador  de  ella.  El  hombre  no  es  un  experimento  malogra¬ 
do  de  la  naturaleza,  pero  puede  malograrse  si  entierra  su  espíritu 
en  ella  o  se  somete  a  sus  exigencias. 

Para  un  cristiano  la  perspectiva  es  clara:  La  existencia  humana 
es  el  nivel  cósmico  en  el  que  Dios  se  ha  inscrito  con  presencia  real 
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e  histórica.  Esta  presencia  dota  a  la  humanidad  de  un  carácter  sagra¬ 
do,  y  a  los  cristianos  les  obliga,  con  responsabilidad  suprema,  a 
conservar  y  preservar  de  la  corrupción  y  de  la  muerte,  de  las  catás¬ 
trofes  o  de  la  disolución,  al  mundo.  Les  obliga  igualmente  a  obtener, 
utilizando  el  esfuerzo  que  se  precise,  el  conocimiento  teórico  y  la 
utilización  prática  de  la  naturaleza,  a  progresar  en  ella,  fatigándola. 
A  un  cristiano  no  le  está  permitido  el  desfallecimiento,  el  desánimo 
o  la  desesperanza.  (10) 

El  cristiano  sabe  que  la  naturaleza  es  de  suyo  indiferente  para 
perdurar  en  el  horizonte  de  la  existencia  humana;  sabe  que  la  hu¬ 
manidad  puede  sucumbir  al  proceso  desencadenado  de  las  fuerzas 
de  la  naturaleza.  Pero  sabe  também,  que,  en  un  mundo  en  el  que 
Dios  se  ha  inscrito  con  presencia  real  e  histórica,  el  suicidio  de  la 
humanidad  equivaldría  a  un  deicidio  sin  posible  penitencia.  Por  eso, 
el  cristiano  es,  entre  los  hombres,  el  más  decidido  enaltecedor  del 
progreso  científico-técnico,  en  la  medida  y  grado  en  que  el  sentido 
religioso  de  la  vida  y  de  la  existencia  señale  al  progreso  una  orienta¬ 
ción  y  finalidad  que  no  es  otra  que  el  de  liberar  a  los  hombres  de 
cualquier  género  de  servidumbres.  Y  sólo  los  que  se  reconocen  hijos 
de  Dios  se  liberan  de  cualquier  esclavitud. 

(1)  FRAY  LUIS  DE  LEON,  Obras  Completas,  Madrid,  B.A.C.  1958, 
3.a  edición.  (Véase  particularmente  De  los  nombres  de  Cristo ). 

(2)  GARCIA  MORENTE,  M.  —  Ensayos ,  Madrid,  Revista  de  Occidente, 
1945,  págs.  89-200. 

(3)  ZBINDER,  H.  —  La  advertencia  de  la  técnica  en  “Humboldt”,  8 
1961,  II,  págs.  9-17. 

(4)  ORTEGA  Y  GASSET,  J.  —  Meditación  de  la  técnica,  Madrid,  Re¬ 
vista  de  Occidente,  1961  (4.a  edición). 

(5)  FERRATER  MORA,  J.  —  El  hombre  en  la  encrucijada,  Buenos 
Aires,  Editorial  Sudamericana  1952. 

(6)  QUEL  AVENIR  ATTEND  L’HOMME?  (Rencontre  international 
de  Royaumont,  17-20  mai,  1961),  Paris  P.U.F.,  1“61;  el  texto 
inédito  del  P.  Téilhard  de  Chardin,  págs.  221-229,  redactado  en 
Pekin,  11  noviembre  1936. 

(7)  PICON-SALAS,  M.  —  Hombre,  angustia  e  historia ,  en  “Cuader¬ 
nos”,  58,  Marzo  1962,  págs.  3-11. 

(8)  JASPERS,  K.  —  La  bomba  atómica  y  el  futuro  de  la  humanidad, 
Buenos  Aires,  Compañía  General  Fabril  Editora  1961. 

(9)  BLOCH  E.  —  Das  Prinzip  Hoffnung,  Frankfurt  S/M.,  Suhzkamp, 
1959.  (En  esta  obra  el  mesianismo  judío  y  la  filosofía  occidental 
son  más  fuertes  y  hondos  que  el  dogmatismo  político  y  profesoral 
del  íautor). 
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A  ANÁLÍSE  DO  DESTINO 


DE  SZONDI  E  SEU  TESTE 


Malomar  Lund  Edelweiss 
A  ORIGEM 

Atualmente,  um  dos  testes  mais  usados  em  psiquiatría  e  psico¬ 
logía  clínica  é,  depois  de  um  período  de  relutância  pelo  desconheci- 
mento,  o  Teste  de  Szondi,  base  preliminar  do  que  o  autor  chama  A 
ANÁLISE  DO  DESTINO. 

A  primeira  comunicaçâo  de  L.  Szondi,  psiquiatra  de  Budapest, 
data  de  1937.  O  inicio  de  tôda  teoría  e  prática  szondîana  foi  o  se- 
guinte: 

Certa  vez,  apresentou-se  na  clínica  do  Prof.  Szondi  uma  senhora 
jovem  acompanhada  do  marido.  Queixava-se  ela  de  nervosismo,  in- 
sônia,  cefaléia  e  de  urna  especie  de  horror  perante  grupos  de  pessoas. 
Disse  a  paciente  que,  desde  há  alguns  anos,  devido,  a  pensamentos 
obsessivos,  estava  em  tratamento  psiquiátrico.  Compulsivamente, 
vinha-lhe  à  idéia  de  que  devia  pular  dentro  de  um  poço.  Ao  escre- 
ver,  por  vêzes,  a  máo  ficava,  repentinamente,  impedida  de  continuar, 
principalmente  diante  da  gutural  forte  "k".  Depois  destas  primeiras 
obsessóes  que  haviam  cessado  após  o  inicio  de  tratamento  adequado, 
surgiram  outras  de  formas  diferentes.  O  filhinho  havia  adoecido  e 
era  cuidado  pela  própria  máe.  De  certa  feita,  quando  ela  segurava 
o  frasco  de  remédio  veio-lhe,  repentinamente,  o  pensamento  de  que 
havia,  ao  ministrar  a  poçâo,  envenenado  a  criança.  Isto  a  féz  sofrer 
continua  e  terrívelmente.  Aínda  mais,  seguido  era  atormentada  pelo 
temor  de  que  viesse  a  envenenar  outras  pessoas  como  por  uma 
espécie  de  obrigaçâo  imposta.  Nao  podia  livrar-se  de  tais  idéias. 
Ao  dar,  ao  filho,  doces  ou  ao  servir  o  próprio  marido  ou  convidados 
com  sobremesa,  de  ¡mediato,  sobrevinha-lhe  a  suspeíta  de  poder  te- 
ios  envenenado.  Bern  sabia  que  tais  "tolices"  nâo  correspondiam  à 
verdade,  mas  nao  conseguía  livrar-se  de  tais  fantasias. 

Com  lágrimas  nos  olhos,  a  cliente  perguntou  ao  médico  se,  em 
sua  vasta  e  famosa  clínica,  já  tinha  encontrado  paciente  que  apre- 
sentasse  sintomas  tao  pouco  razoáveis  e,  a  um  só  tempo,  táo  tortu¬ 
rantes  quanto  os  déla. 
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Szondi  respondeu:  "Sim.  Há  anos,  sou  visitado  por  urna  senho- 
ra  muito  distinta,  que  habita  a  campanha.  Seus  sintomas  sao  muito 
semelhantes  aos  que  esta  senhora,  veiha  cliente  minha,  tem  apre¬ 
sentado.  E  isto  quase  que  com  as  mesmas  palavras". 

O  marido,  que  estava  ao  lado  e  se  havia  mantido,  até  o  mo¬ 
mento,  em  siléncio,  esclareceu:  "Essa  senhora,  doutor,  é  minha 
mae! 

Foi  a  maçâ  de  Newton  sobre  a  cabeça  de  Szondi.  Pergunta-se  és¬ 
te:  "Por  que,  numa  cidade  de  urna  milháo  de  habitantes,  alguém  vai 
procurar  para  esposa  urna  pessoa  que,  após  algum  tempo,  começa  a 
padecer  dos  mesmos  sofrimentos  da  mae?" 

O  médico,  impressionado,  procurou  no  fichário: 

"Senhora  de  72  anos  de  idade,  mae  de  4  filhos,  viúva  há  mui- 
tos  anos.  Considerava-se  nervosa  desde  o  tempo  de  menina,  mas 
isto  era  apenas  sob  a  forma  de  insonia.  Os  pensamentos  obsessivos 
apareceram,  apenas  depois  da  morte  do  marido,  mais  ou  menos 
pela  época  da  Revolugao  Húngara.  Naquele  entao,  enquanto  hospe- 
dava  em  sua  casa  de  campo  um  oficial,  sucedeu  algo  trágico:  A 
amante  do  oficial  envenenou-se  dentro  de  casa.  A  partir  daí,  a  pa¬ 
ciente  começou  a  apresentar  idéias  obsessivas.  A  moga  nao  teria 
sido  envenanada  por  ela?  Nao  teria  ela,  por  acaso  esquecido  no 
quarto  em  que  a  outra  se  envenenara  alguma  garrafa  de  veneno? 
Quando  via  sobre  a  mesa  algum  frasco  de  remédio,  imediatamente 
Ihe  acorría  a  idéia  de  que  pudesse  envenenar  os  filhos  e  os  netos. 
Urna  vez,  quando  havia  cleitado  em  alguns  pontos  do  pátio  veneno 
para  matar  ratos,  súbitamente  Ihe  vieram  as  fantasias  de  que,  com 
isto,  estava  envenenando  toda  a  aldeia.  Semelhantemente,  ocorria 
quando  os  convidados  ou  as  crianças  recebiam,  de  suas  maos,  doces 
ou  sobremesa.  Tem  o  médo,  onde  quer  que  vá,  de  envenenar  alguma 
das  pessoas  que  visita.  Quando,  por  acaso,  alguma  fruta  cai  das 
árvores  dentro  do  pogo,  é  torturada  pelo  pensamento  de  que  a  água 
toda  esteja  envenenada  pelas  frutas  podres.  Quando  sucede  morrer 
alguém  na  aldeia,  difícilmente  se  livra  da  obsessao  de  que  a  pessoa 
tenha  morrido  por  envenenamento  ocasionado  por  ela,  paciente,  pe¬ 
la  farinha  que  possa  ter  vendido  há  anos  à  pessoa  que  morreu  (ela 
possui  um  moinho  de  trigo) ..." 

Recapitulada  a  historia  da  idosa  cliente,  Szondi  passou  a  con¬ 
siderar  os  dados  históricos  da  nova  paciente  que  o  havia  procurado, 
e  os  de  seu  marido. 

Já  em  crianças,  um  sabia  de  existéncia  do  outro,  muito  antes 
de  virem  a  conhecer-se.  Eram  parentes  longínquos.  O  pai  do  marido 
e  um  tio  da  mulher  eram  primos  em  primeiro  grau.  Ésse  tio  havia 
se  convencido  de  que  dévia  pór  em  contacto,  urna  corn  a  outra, 
aquelas  duas  criaturas,  dizendo  sempre  que  "tinham  sido  criados 
por  Deus  um  para  o  outro".  Pareceu,  entretanto,  que  tal  destino  se 
nao  realizaría,  pois  a  moga,  aos  dezoito  anos,  contratou  noivado  com 
outro  homem.  Ésse  noivado,  porém,  aparentemente  muito  razoável 
e  desejado  foi  desfeito  algum  tempo  depois  e  a  môça  voltou  para 
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a  casa  dos  pais.  Só  entâo,  mais  tarde,  veio  a  conhecer  o  atual  ma¬ 
rido.  Apaixonaram-se  logo  e  casaram-se.  Sômente  após  quase  cinco 
anos  de  matrimonio,  é  que  se  apresentou  a  obsessâo  de  envenena¬ 
miento.  Nunca,  anteriormente,  sofrera  a  môça  de  coisa  igual. 

E  o  destino  dessas  duas  pessoas  fizeram  voltar,  de  nôvo,  à 
mente  do  psiquiatra,  a  interrogaçâo:  "Por  que  um  homem  se  apai- 
xona  por  urna  mulher  —  e  nâo  outra  —  que,  mais  tarde,  é  perse¬ 
guida  pela  mesma  deusa  vingativa  que  lhe  perseguiu  a  mâe?" 

Szondi  estabelece  a  teoria  genética  que  serve  de  base  ao  que 
êle  chama  de  "inconsciente  familiar". 

Além  do  inconsciente  individual,  descoberto  por  Freud,  e  do 
inconsciente  coletivo,  estudado  por  Jung,  há  outro  campo,  ainda 
nâo  explorado,  do  inconsciente,  que  merece  o  nome  de  inconsciente 
familiar.  Familiar  porque  se  origina,  hereditariamente,  por  trans- 
missâo  genética. 

Nâo  seriam  aquelas  très  pessoas  genéticamente  aparentadas, 
isto  é,  nâo  estariam  elas  ligadas  pelos  genes  recessivos,  causadores 
de  seu  destino  patológico?  Ésses  genes  comuns  à  mâe,  ao  filho  e  à 
ñora,  nâo  seriam  os  elementos  necessários  responsáveis  pela  neu- 
rose  de  que  sofriam? 

Os  genes,  em  forma  latente,  seriam  os  causadores  da  repetiçâo 
de  destino.  Segundo  a  teoria,  pessoas  nâo  aparentadas  por  eonsan- 
güinidade  seriam,  entretanto,  próvidas  de  parentesco  genético,  o 
qual,  inconscientemente,  numa  tendência  de  repetiçâo  do  destino  de 
ancestrais,  genéticamente  transmitido,  influiriam  decisivamente  na 
escolha  da  profissâo,  do  amor,  da  amizade,  da  doença  e  até,  de  certo 
modo,  da  morte. 

Szondi,.  pesquisador  e  sistematizador  ¡ncansável,  vem,  há  mais 
de  25  anos,  elaborando  sua  teoria  genética  da  base  bio-psíquica  da 
personalidade,  especialmente  através  do  teste  conhecido  sob  seu  no¬ 
me. 

Chefe  de  um  círculo  de  estudo,  antes  estabelecido  na  Hungría, 
após  a  guerra,  restabelecido  na  Suiça,  em  Zürich,  Szondi  publicou 
vários  volumes  e  nâo  poucas  monografías  em  que  aprimora  e  forne- 
ce  dados  de  sua  prática  pessoal  e  da  de  seus  colaboradores. 

O  TESTE 

Composto  de  ó  séries,  de  8  fotografías  cada  urna,  a  escolha 
deve  ser  feita  à  base  de  simpatía  e  antipatía,  duas  a  duas,  das  fi¬ 
sionomías  constantes  das  séries.  As  fotografías  sao,  todas,  de  pes¬ 
soas  anormais.  Como  em  qualquer  teste,  cria-se  urna  situaçâo  obri- 
gatória.  Daí  a  eficacia  e,  também,  a  limitaçâo.  As  séries  abrangem 
sempre:  um  homossexual,  um  sádico,  um  epiléptico,  um  histérico, 
um  esquizofrénico  catatônico  e  outro  paranóico,  um  depressivo  e  um 
maníaco.  Cada  escolha  completa  das  seis  séries,  se  intitula  "perfil". 

Há  urna  primeira  escolha,  chamada  de  "perfil  pático-experi¬ 
mental".  Constituí  o  perfil  de  primeiro  plano.  Das  fotografías  restan- 
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tes,  em  número  de  4  (pois  duas  simpáticas  e  duas  antipáticas  de 
cada  série  já  foram  descartadas),  faz-se  urna  segunda  escolha.  Cons¬ 
tituí,  esta,  o  "perfil  complementar  experimental".  Além  destes  dois 
perfis,  teóricamente,  estabelece-se  um  terceiro:  é  resultante,  sim- 
plesmente,  da  inversâo  de  sinais.  Dizemos  "inversâo  de  sinais",  por¬ 
que,  na  fôîha  de  anotaçâo  das  escolhas  simpáticas  e  antipáticas,  as 
primeiras  sâo  assinaladas  corn  o  sinal  mais  (plus)  e  as  antipáticas 
com  o  sinal  menos  (minus).  Destarte,  o  perfil  teórico  será  formado 
simplesmente  transpondo  para  "menos",  (sinal  matemático  nega¬ 
tivo)  o  que  antes,  na  primeira  escolha,  era  "mais"  (sinal  matemá¬ 
tico  positivo),  e  vice-versa.  O  fundamento  disto  é:  existe  urna  tensáo 
formada  por  tendéncia  opostas,  dentro  de  cada  individuo.  Baseia-se 
Szondi  para  erigir  sua  teoría  em  fatos  observados:  Todo  o  sádico, 
por  exemplo,  se  torna  masoquista  ao  encontrar  outro  sádico  mais 
intenso  do  que  êle.  Às  vézes,  pessoas  que  sao  masoquistas  com  re- 
laçâo  a  outrem,  se  tornam  sadistas  ao  encontrarem  alguém  mais 
passivo  do  que  elas,  etc.  O  psiquismo  humano  é,  pois,  tensáo  exis¬ 
tente  entre  tendências  que  representam  exigéncias  antagónicas.  As- 
sim,  o  amor  individual  se  opóe,  de  certo  modo,  ao  amor  coletivo;  a 
atividade  para  fins  pessoais  individuáis  se  opóe  a  fins  socíais  coleti- 
vos;  Caim  é  irmáo  de  Abel;  o  histérico  e  o  excessivamente  recatado 
sâo  transposiçôes  da  mesma  tendéncia;  etc. 

Szondi,  para  fins  práticos,  dividiu  os  perfis  em  diferentes  "clas¬ 
ses".  Para  compreendé-las  consideremos  o  seguinte: 

Quatro"  vetores"  agrupam  as  escolhas  simpáticas  e  antipáticas. 
Cada  vetor  é  subidivido  em  2  fatóres.  Os  vetores  sâo:  o  da  sexuali- 
dade  —  o  "paroxismal"  ou  dos  afetos,  ainda  chamado,  de  "sur- 
presa"  —  o  do  ego  e  do  contacto.  O  vetor  sexual  é  encimado  pela 
letra  S,  o  paroxismal  pela  letra  P,  o  do  ego  pela  sigla  Sch  (Schizo¬ 
phrenia)  e  o  do  contacto  pela  letra  C.  O  vetor  sexual  abrange  dois 
fatóres,  o  da  ternura,  letra  h,  o  da  agressâo,  letra  s.  O  vetor  paro¬ 
xismal  abrange  a  tendéncia  à  acumulaçâo  de  afetos  positivos  ou 
negativos,  letra  e,  o  fator  que  tende  a  levar  ao  exibicionismo  ou  ao 
escondimento,  letra  hy.  O  vetor  do  ego,  incluí  o  fator  k,  ou  seja 
a  tendéncia  a  incorporar,  introjetar,  ou  a  recalcar,  letra  k  —  e  o 
vetor  do  contacto  se  subdivide  em  fator  que  tende  à  aquisiçâo, 
letra  d,  ou  à  posse,  letra  m. 

A  letra  h  corresponde  a  urna  fotografía  de  homossexual,  a  s, 
de  um  sádico,  a  e  a  um  epiléptico,  hy  a  um  histérico,  a  letra  k  a  um 
catatônico,  p  a  um  paranóico,  d  a  um  depressivo,  m  a  um  maníaco. 
As  "classes"  szondîanas  correspondem  a  urna  como  que  tipología  psi¬ 
cológica.  Sâo  designadas  pelas  letras  maiúsculas  que  correspondem 
aos  vetores:  S,  P,  Sch,  C.  A  essas  classes  se  subordinam  as  subclasses: 


-  e 


Schk 


Sh  e  Sh  — ,  Ss  -|-  e  Ss  — ,  P  e  e  Pe  — ,  Schk  - 
Schp  -|-  e  Schp  — ,  Cd  -  -  e  Cd  — ,  Cm  -|-  e  Cm  — .  As  classes  ou  sub- 
cclasses,  chamadas  tambérn  de  "pulsionais",  porque  indicam  a  "pul- 
sâo"  fundamental  instintiva  herdada,  dao  as  linhas  gérais  da  persona- 
lidade. 
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Szondi  apresenta  estudo  bastante  exaustivo  das  classes  e  sub¬ 
classes,  estabelecendo  várias  tabelas  para  os  diferentes  fatôres,  seu 
valor  intrínseco  e  suas  combinaçôes  com  o  fator  vizinho  dentro  do 
mesmo  vetor. 

As  escolhas  de  cada  perfil  sao  registradas  num  formulário  es¬ 
pecial,  o  mesmo  acontecendo  com  os  dez  perfis  completos,  tanto  o 
"experimental  prático"  de  primeiro  plano,  quanto  o  "experimental 
complementar"  e  o  "teórico". 


AS  CLASSES  PULSIONAIS 

Classes  principáis 

Classe  Sh.  —  Classe  dos  bissexuais  latentes 

Os  representantes  desta  classe  estâo  debaixo  do  perigo  pulsional 
que  é  condicionado  pela  necessidade  bissexual  latente,  genéricamente 
mais  antiga  que  a  necessidade  héterossexual.  Os  individuos  normáis 
desta  classe  utilizam,  em  primeiro  plano,  como  válvula  pulsional, 
a  sobreafirmaçâo  da  virilidade  e  da  agressividade.  Mais  raramente 
se  dâo  à  auto-destruiçâo  ou  a  urna  forma  socializada:  o  espirito 
cavalheiresco  de  sacrificio.  Os  casos  patológicos  procuram  escapar 
à  ameaça  da  bissexualidade  latente  ou  da  homossexualidade  empre¬ 
gando  "saldas  de  emergencia"  tais  quais:  a  histeria,  epilepsia,  as 
idéias  paranoides. 

1  .  SUBCLASSE  Sh  + 

Classe  da  bissexualidade  latente  e  da  brutalidade  infantil 

O  destino  instintivo  dos  representantes  desta  classe  torna-se 
determinado  pela  nâo-satisfaçâo  da  necessidade  de  ternura  e  da 
bissexualidade. 

Éles  tentam,  pela  violéncia,  ressarcir-se  da  perda  do  objeto 
que  até  entao  Ihes  proporcionava  ternura.  É  aliás  urna  necessidade 
que  devemos,  por  direito,  reconhecer  como  urna  exigéncia  humana 
muito  comum.  Nao  devemos  pasmar  de  ver  que,  corn  a  classe  Cm-, 
Sh+,  é  a  que  compreende  a  maior  parte  dos  individuos  normáis. 

Podemos  caracterizar  os  mecanismos  instintivos  desta  classe  da 
seguinte  maneira: 

Após  a  perda  do  objeto  primitivo  (a  mâe  ou  o  antigo  objeto), 
caem  num  estado  sombrío  de  abandono.  Difícilmente  suportam  éste 
isolamento  e  se  póem  à  procura  de  um  nóvo  objeto,  a  fim  de  sa- 
tisfazer  sua  necessidade  de  ternura.  Daí  as  reaçôes  h  e  d,  quase 
constantemente  positivas,  dos  representantes  desta  classe.  Porém, 
na  procura  déste  novo  objeto,  podem  mostrar-se  muito  agressivos, 
daí  a  reaçâo  s  =  zero. 
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Os  individuos  sâos  encontram  um  nóvo  objeto  e  deixam  a  clas¬ 
se  $h.  Tornam-se  doentes  aqueles  que  nao  podem  encontrar  o  objeto 
de  ternura  durante  o  curso  de  sua  vida.  Sao  ligados  entao,  a  vida 
inteira,  ao  destino  instintivo  desta  necessidade  de  ternura  insatis- 
feita.  As  fases  normáis  da  vida,  em  que  os  homens  sentem-se  na  classe 
Sh+  sao  as  seguintes: 

1  .  Crianças  de  5  a  6  anos; 

2.  Jovens  de  19  a  29  anos; 

3.  Adultos  de  41  a  60  anos; 

4.  Velhos  entre  70  e  90  anos. 

As  possibilidades  de  destino  patológico  desta  classe  sao: 

1  .  Opressio,  angustia; 

2.  Poriomania,  vagabundagem; 

3.  O  roubo,  que  é,  sobretudo  para  as  crianças  e  os  adolescen¬ 
tes,  compensaçao  à  perda  do  objeto  de  ternura; 

4.  Arrombamento  e  morte; 

5.  Epilepsia  ou  hístero-epilepsia; 

6 .  Depressâo  paranóica; 

7.  Esquizofrenia  paranóica  ou  esquizomania; 

8.  Sublimaçâo  do  isolamento  e  da  perda  da  ternura  em  pro- 
fissóes  de  homo  sacer,  tais  como:  monge,  freirá,  pároco,  ou 
em  profissóes  "sado-humanistas"  como  a  de  crítico. 

Esta  enumeraçâo  mostra  claramente  que  o  individuo  se  torna 
agressivo  após  a  perda  do  objeto  de  ternura.  A  agressâo,  ou  se  volta 
contra  a  própria  pessoa  (angústia,  epilepsia,  depressao  paranóica), 
ou  contra  os  semelhantes  (roubo,  arrombamento,  assassínio).  Sá¬ 
mente  alguns  sao  capazes  de  sublimar  (Homo  sacer). 

Entretanto,  o  fato  de  que  quase  a  metada  dos  homens  perten- 
cem,  em  certos  períodos  da  vida,  à  classe  instintiva  Sh+,  tem  tam- 
bém  outra  causa.  O  fator  h,  como  sabemos,  indica  igualmente,  em  nos- 
so  sistmea  instintivo,  um  desejo  bissexual .  ontogenéticamente  mais 
antigo.  A  insatisfaçâo,  durante  tôda  a  vida,  desta  necessidade  bis¬ 
sexual,  explica  precisamente  que  muitos  nunca  poderâo  deixar  a  clas¬ 
se  ontogenética  antiga  Sh+.  Para  poderem  deixá-la,  é  preciso  que 
outra  necessidade  instintiva  se  torne,  aínda,  mais  insatisfeita,  mais 
forte,  mais  dinámica  que  a  exigéncia  ontogenética  da  bissexualidade. 
Nas  mais  das  vézes,  éste  desejo  nâo  é  outro  do  que  "agarrar-se".  É 
por  isso  que,  corn  a  Cm-,  é  a  classe  Sh+  que  conta  com  o  maior  nú¬ 
mero  de  representantes  entre  os  individuos  normáis. 

A  separaçâo  entre  as  variaçoes  normáis  e  as  variaçôes  patoló¬ 
gicas  da  classe  Sh+  faz-se  com  o  auxilio  das  fórmulas  instintivas. 

As  fórmulas  instintivas  seguintes: 

es;  e  d;  e  d;  e  d 


hp  hp  hk  mh 
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Sâo  características  dos  individuos  normáis. 


Subclasse  2.  Sh  — ,  classe  dos  humanistas  ativos  militantes 

Constituem  variante  extrema  entre  os  homens:  protetores  de 
tudo  quanto  é  "humano".  Sao  humanistas  militantes:  os  missioná- 
rios,  as  religiosas  missionárias,  médicos  de  missóes,  monges,  escrito¬ 
res  humanistas,  higienistas,  psicólogos,  psiquiatras,  assistentes  so- 
ciais,  etc. 


il.  —  CLASSE  PRINCIPAL  Ss 

Classe  dos  sádicos  latentes  e  participantes  de  unióes  dualistas 

O  perigo  pulsional  ou  instintivo  se  condiciona  pela  nao  satis- 
façâo  da  necessidade  de  masculinidade.  Por  isso.  os  representantes 
desta  classe  tendem  a  formar,  com  seus  companheiros,  um  "casal" 
ou  "par"  ¡ndissolúvel,  chamado  de  "uniao  dualista",  cópia  da  uniao 
primaria  corn  a  mâe.  Às  vézes,  nessa  uniao,  tomam  o  papel  de  sá¬ 
dicos  (Ss  +  ),  doutras,  de  masoquistas  (Ss—).  As  relaçôes  entre 
os  companheiros  das  unióes  dualistas  se  revestem,  sempre,  do  ca- 
ráter  sado-masoquista.  Torturam-se  mutuamente  até  a  morte  e,  en¬ 
tretanto,  nâo  conseguem  separar-se.  A  cadeia  que  os  liga  difícilmente 
se  rompe.  Os  representantes  desta  classe  passam,  fácil,  de  modo 
temporário,  à  classe  pulsional  Cm  —  ou  Cd  +  ,  eventualmente,  à 
classe  Pe  + .  Tornam-se,  entâo,  hipomaníacos  depressivos  ou  pu¬ 
ristas. 

a 

Subclasse  3.  Ss  -f ,  Classe  dos  "carrascos  mansos  como  cordeiros", 

"carrascos  corn  coraçâo  de  pomba". 

Sâo  gentis  e  encantadores.  Sob  isso,  esconde-se  brutal  agres¬ 
sividade.  É  entre  éles  que  se  encontram  numerosos  individuos  de 
sexualidade  pouco  desenvolvida.  Apaixonam-se,  freqüentemente,  pe¬ 
los  combates,  pelo  esporte  de  modo  geral. 

Subclasse  4.  Ss  —,  classe  dos  masoquistas,  dos  metratropistas,  dos 

companheiros  de  uniao  dualista 

Os  representantes  desta  classe  sentem  a  necessidade  insatisfeita 
de  "ser  homem",  isto  é,  a  exigéncia  insatisfeita  de  agressividade,  e- 
ventualmente  de  sado-masoquismo,  como  caráter  determinante.  A  v¡- 
rilidade,  a  agressividade  e  o  sado-masoquismo  ¡nsatisfeitos  consti¬ 
tuem  o  perigo  instintivo  e  um  fator-raiz  de  doença. 

A  forma  típica  de  sexualidade  déstes  individuos  é  a  inter-sexua- 
lidade.  As  mulheres  mostram,  no  seu  aspecto,  sinais  de  masculinida¬ 
de.  Outras  vézes  mostram  um  aspecto  infantil,  mas  o  exame  médico 
revela  estigmas  de  inter-sexualidade  ou  mesmo  de  hermafrodismo 
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(por  exemplo:  penis-clitóride).  Os  homens  desta  classe  têm  tam- 
bém  urna  estrutura  corporal  intersexual,  no  sentido  dado  pelo  P. 
Mathes.  Éles  aspiram,  tanto  uns  como  outros,  a  formar  urna  uniáo 
dualista  sado-masoquista.  Nas  suas  relaçôes  com  o  parceiro,  sao 
guiados  pelo  desejo  de  serem  atacados  de  improviso,  de  serem  venci¬ 
dos,  de  se  deixarem  violentar  (s  =  —  ).  Na  falta  do  que,  passam 
êles  mesmos  à  açâo  e  provocam  o  parceiro  a  tratá-los  com  sadis¬ 
mo.  O  fim  instintivo  dos  sado-masoquistas  é  a  cadeia  que  os  liga  ao 
parceiro.  Sao  incapazes  de  trabalhar  e  viver  sem  seus  parceiros. 
Nao  podem  trabalhar  sem  ser  corn  êles  ou  na  sua  vizinhança  ¡media¬ 
ta.  Se  a  uniao  dualista  é  destruida,  a  agressividade  recalcada  pode 
sair  de  sua  laténcia.  As  mulheres  tornam-se  amazonas  ávidas  de  vin- 
gança.  (Na  experiência  elas  dâo  pois  urna  reaçâo  positiva  do  fator  s 
e  passam  para  a  classe  Ss -f-  ) .  A  vingança  é  entáo  satisfeita,  por 
vézes,  sob  a  forma  de  ninfomanía,  e  entre  os  homens,  flertando  com 
a  homossexualidade.  Seria  entretanto  errado  crer  que,  atrás  da  nin¬ 
fomanía,  esconde-se  urna  hipersexualidade.  Para  estas  mulheres  a 
ninfomanía  nao  é  mais  que  a  forma  correspondente  da  reaçâo  hipo- 
maníaca.  Após  a  catástrofe  que  pôs  fim  à  uniao  dualista,  vivem  seu 
abandono  mórbido;  afastam-se  completamente  do  mundo,  procuram 
daqui  e  dalí,  apressam-se  e  agem  sem  um  fim  preciso,  como  os 
hipomaníacos.  Ñas  experiéncias,  estas  pessoas  dâo  muitas  vézes,  nes- 
te  estado,  reaçôes  da  classe  Cm—  (um  exemplo  encontrará  o  leitor 
na  tabela  38  e  ábaco  64).  Do  ponto  de  vista  psico-instintivo,  as  clas¬ 
ses  Ss —  e  Cm —  estâo  estreitamente  ligadas. 

Os  individuos  da  classe  Ss—  tentam  de  se  compensar  da  perda 
do  parceiro  dualista,  exagerando  atos  tais  como  comer,  beber,  falar, 
fumar,  chegando  mesmo  até  a  narcomania.  Vivem  sua  necessidade 
de  agarrar-se  sob  a  forma  oral-sádica.  Outros  procuram  fugir  do  pe- 
rigo  instintivo  da  uniao  dualista  através  de  práticas  anais  (tais  co¬ 
mo  o  onamismo  anal,  clisteres  feitos  corn  cerimônia).  Nesta  fase, 
após  terem  passado  pelas  classe  Ss  —  e  Cm  — ,  entram  na  dos  "pu¬ 
ristas",  dos  individuos  "auto  purificadores",  portanto  na  classe 
Pe-)-.  Mas,  si  encontram  um  parceiro  dualista  adequado,  retornam 
¡mediatamente  para  a  sua  classe  fundamental  sado-masoquista 
Ss  — .  Utilizam  as  classes  Cm—  e  Pe-f  como  urna  espécie  de  socorro 
no  caso  de  insucesso  na  uniao  dualista  sado-masoquista.  Atrás  da 
uniao  dualista  escondem-se,  muitas  vézes,  desejos  incestuosos  ou 
homossexualidade  latente  que  se  revela  sob  a  forma  de  paixao  por 
um  amigo,  professor,  a  quem  se  dedicam  totalmente.  Todavía,  rara¬ 
mente  invertem  seu  fim  instintivo  que  conduz  sempre  na  direçâo  do 
masoquismo  (  metatropismo). 

Os  perfis  sexuais  característicos  desta  classe  sao:  S  =  0  —  ;  S 
—  _|_  ou  —  e;  mais  raramente  S  =  -f  — ;  S  =  0  -f  ou  — ;  S  =  -f 
0.  O  perfil  S  =  0  —  é  dado  por  aquéles  que  tentam  socializar  seu 
masoquismo.  Nas  crianças,  a  reaçâo  S  =  0  —  é  mau  sinal  (pseudo- 
debilidade,  deméncia  precocissima).  Os  perfis  S  =  +  ou  —  —,  ou 
-f  ou  —  0  sâo  característicos  dos  masoquistas  que  utilizam  os  me¬ 
canismos  de  constrangimento. 
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As  profissóes  características  escolhidas  pelos  representantes  des- 
ta  classe  sâo  as  seguintes:  educador,  professor  de  jardim  da  Infancia, 
nurse,  assistente  social,  pediatra,  psicólogo  de  crianças,  psiquiatra 
para  crianças,  terapeuta,  etc.  Tentam  restabelecer,  sob  forma  sociali¬ 
zada,  na  ligaçâo  com  a  criança,  a  uniâo  dualista.  Deixam-se,  agora, 
martirizar  pelas  crianças  como  outrora  pelos  parceiros  dualistas  in- 
fiéis,  ou  êles  mesmos  as  martirizam.  Escolhem  profissóes  exibicionis- 
tas,  tais  como:  dançarino,  cantor,  músico. 

As  possibilidades  do  destino  patológico  sâo:  a  neurose  obsessiva, 
a  neurose  paranoica,  predisposiçâo  à  ninfomanía,  hipomania,  fri¬ 
gidez,  impotência,  erotismo  anal.  Nos  casos  mais  graves:  esquizofre¬ 
nia  paranoica,  esquizomania;  nas  crianças:  pseudolebilidade,  demen¬ 
cia  precocissima. 


III.  —  CLASSE  PRINCIPAL  Pe 

Classe  dos  Cains  latentes. 

Os  movimentos  pulsionais  sao  condicionados  pela  nâo  satisfaçâo 
das  exigências  de  Caim,  pela  acumulaçâo  dos  desejos  de  cólera,  fu¬ 
ror,  odio  teimosia,  etc.  A  porta  mais  freqüente  pela  quai  as  pulsôes 
se  manifestam  em  tais  individuos  é  a  da  analidade  (d).  Dai  o  de- 
sejo  de  "purificar",  "limpar".  Purificam  o  estilo,  a  linguagem,  os 
conceitos,  a  literatura,  a  ciência,  a  arte,  a  moral,  a  sociedade,  os 
costumes,  etc.  Interiormente,  sâo  impelidos  a  criticar  tudo  e  a  tudo 
moralizar  Outra  espécie  de  socorro  freqüente  é  a  válvula  k.  Ori¬ 
ginale,  dai,  o  narcisismo,  a  rigidez  de  conduta  e  de  pensamento. 

Subclasse  5.  Pe  -f,  Classe  dos  moralistas  e  puristas,  dos  indi¬ 
viduos  "auto-purificadores". 

Entre  as  classes  instintivas,  a  classe  Pe-f  é  a  mais  unida,  tanto 
do  ponto  de  vista  da  ascendência  de  seus  representantes,  como  da- 
quela  de  seus  sintomas  clínicos  e  caracterológico.  Entre  os  parentes 
dêstes  ¡nd'víduos,  encontram-se  freqüentemente  sujeitos  de  caráter 
epileptóide,  paranóico-epileptóide,  eventualmente  com  epilepsia  ge- 
nú  ína.  Os  representantes  desta  classe  sâo  apenas  condutores  da  epi¬ 
lepsia  e  paranóia. 

Encontramos  as  raizes  do  caráter  ou  da  doença  instintiva  da 
classe  Pe-(-  na  nâo  satisfaçâo  da  necessidade  de  forma  epiléptica. 

O  aspecto  exterior  dos  membros  desta  classe  nâo  revela  grande 
coisa  sobre  a  natureza  dos  condutores  epileptiformes.  Apresentam, 
muitas  vêzes,  traços  finos,  lineares,  tanto  na  fisionomía  como  na  for¬ 
ma  do  corpo  que  é,  sobretudo,  do  tipo  asténico,  leptossómico  e, 
mais  raramente,  pícnico  ou  atlético.  Éste  aspecto  corporal  gracioso, 
freqüentemente  feminino,  esta  beleza  devem  êles,  provàvel mente,  nâo 
à  sua  estrutura  epileptiforme  recalcada,  mas  à  estrutura  k  que  lhes 
é,  freqüentemente,  manifesta.  Seu  redemoinho  instintivo  é  provocado 
pelo  núcleo  epileptiforme. 
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Alguns  procuram  fugir  disto  em  profissoes  de  caráter  "sagra¬ 
do":  monge,  j u ¡z,  médico,  etc.;  outros,  pelo  contrario,  procuram 
freqüentemente  a  ¡mundicia  e  a  lama.  Os  individuos  altamente  so¬ 
cializados  tornam-se  moralistas,  "purificadores"  e  sao  possuidos  pe¬ 
lo  desejo  de  tudo  limpar.  "Purificadores"  da  lingua,  da  arte,  da  li¬ 
teratura,  do  estilo  e  da  moral,  procurando,  assim,  melhorar  os  ho- 
mens  e  a  sociedade.  Esta  necessidade  de  purificar  conduz  os  indivi¬ 
duos  de  nivel  inferior  a  profissoes  tais  como  varredores  de  rúa, 
tintureiros,  limpadores  de  tripas,  limpadores  de  janelas,  etc.  Esta 
necessidade  de  ¡impar  provém,  provàvelmente,  do  fato  de  que  a  vál¬ 
vula  de  escape  anal  do  fator  d  é  urna  das  portas  de  socorro  mais 
usual  para  fugir  do  torvelinho  de  forma  epiléptica.  Mostra  a  experién- 
cia  que  éste  cuidado  para  "tornar  limpo"  é  a  melhor  forma  de  so¬ 
cializar  a  necessidade  anal. 

No  aspecto  exterior,  sao  mansos  como  cordeiros.  Sao  natureza 
de  Abel,  de  pureza  meticulosa,  que  aspiram  servir  a  humanidade  com 
abnegaçâo.  Porém,  êles  esperam  grandes  recompensas  honoríficas 
por  causa  de  suas  aspiraçôes  "puras",  no  mínimo,  um  busto  ou  urna 
placa  comemorativa  na  sua  casa  natal. 

Alguns  membros  da  classe  Pe-f  sexualizam  a  agressividade  pro¬ 
veniente  da  raiz  epileptiforme  insatisfeita,  orientando  sua  vida  sexual 
para  o  sadismo  e  erotismo  anais. 

Vivem  assim,  no  dominio  sexual,  as  energías  remanescentes  de 
sua  agressividade  epileptiforme  que  êles  nâo  podem  satisfazer  pelo 
véu  social  da  "purificaçâo".  A  preferéncia  marcada  pela  espécie 
de  socorro  anal  explica  porque  as  mulheres  da  classe  Pe-f  utili- 
zam  freqüentemente  clisteres.  Na  sua  juventude,  sao  muitas  vézes 
onanistas  anais,  e  nâo  é  raro  entregarem-se  a  práticas  coprófilas  tais 
cómo  coprofagia,  encoprése,  etc.  Na  escola,  éstes  individuos  sao 
forte  e  freqüentemente  "oprimidos".  Atrás  desta  "opressao  escolar", 
encontramos,  igualmente,  o  caráter  anal.  (O  "oprimir"  está  'intima¬ 
mente  ligado,  literal  e  psicológicamente,  à  analidade).  Na  inclina- 
çâo  para  a  analidade  entendemos  também  a  necessidade  de  "limpe- 
za",  de  "purificaçâo". 

Do  caráter  anal  dos  membros  da  classe  Pe-f,  decorre  sua 
pedantería,  a  estrita  repartiçao  de  seu  tempo  e  de  seu  dinheiro,  a 
ordem  severa  de  sua  vida.  Desprezam  tudo  o  que  é  obsceno.  Sua 
conduta  é  singularmente  solene,  mas  o  psicólogo  descobre  ai  qual- 
quer  coisa  de  impuro  (em  conexáo,  sem  dúvida,  corn  a  relaçâo  psico- 
instintiva  dos  fatôres  e  e  d). 

Existe,  ainda,  correlaçëo  estreita  entre  as  classes  Pe-fe  Schk. 
Estas  duas  classes  alternam-se  freqüentemente.  Nao  é  raro  pertencer 
simultáneamente  às  duas  classes  (classe  bi-igual  Pe-fe  Schk).  Certos 
característicos  dos  membros  da  classe  Pe,  por  exemplo  sua  atitude 
física  extravagante,  suas  compulsôes,  sua  maneira  estranha  de  se 
exprimir  e  urna  musicalidade  toda  particular  de  sua  fala,  sao  des¬ 
viados  para  a  classe  Schk. 
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A  estreita  relaçâo  biogenética  existente  entre  a  epilepsia  e  a 
paranoia  explica  porque  os  membros  da  classe  Pe-f  sao,  muitas 
vézes,  igualmente,  condutores  do  fator  p.  Mas  a  necessidade  da  am- 
pliaçâo  do  Eu,  da  egodiástole,  manifesta-se  mais  fácilmente  que  o  fa¬ 
tor  epileptiforme.  As  particularidades  de  caráter,  tais  como  o  de- 
sejo  de  ser  um  "grande  homem",  de  fazer  novas  descobertas,  de 
realizar  urna  obra  imortal,  sâo  traços  paranoicos.  Sao  frequentemen- 
te  hipocondríacos  (  =  paranoicos  temporarios). 

As  possibilidades  de  destino  dos  individuos  da  classe  Pe  sâo:  1. 
moralistas-puristas;  2.  neuróticos  de  angústia  paranóica;  3.  indivi¬ 
duos  corn  "opressao  escolar";  4.  hipocondríacos;  5.  individuos  pro¬ 
pensos  à  histeria  de  conversao  (classe  bi-igual  Pe-f-  e  Schk;  ó. 
cleptomaníacos,  poriomaníacos,  freqüentemente  tanatomaníacos  (e- 
quivalentes  epilépticos). 

Subclasse  6  Pe  —,  classe  do  erotismo  anal. 

Predisposiçao  às  moléstias  seguintes:  homossexualidade  anal,  pe¬ 
derastía,  coprofilia,  histeria  paranóide  de  angústia,  taquicardia  pa- 
róxística,  opressáo  escolar,  mecanismo  obscessivos,  dromomania, 
cleptomania  e  outros  equivalentes  da  epilepsia. 

IV  —  CLASSE  PRINCIPAL 
Classe  dos  exibícionistas  latentes 

Sâo  condicionados  pelo  desejo  de  estar  sempre  em  cena,  de 
exibir-se,  de  ser  mulher,  de  mostrar-se  em  roupa  do  sexo  oposto 
( travestitismo)  de  "surpreender"  o  meio  em  que  vivem  e,  freqüente¬ 
mente,  a  si  mesmos.  As  pulsoes,  habitualmente,  se  manifestam  pela 
válvula  da  homossexualidade  passiva  e  da  paranóia. 

Subclasse  7.  P  hy  m  -f ,  classe  dos  "diretores  espirituais"  e  das 
“naturezas  servis",  dos  metatropistas  sublimados. 

Incluem-se  nesta  subclasse  os  individuos  que  socializam  a  ne¬ 
cessidade  de  dar-se  em  espetáculo,  de  ser  mulher  ou  mâe,  fazendo- 
se  diretores  de  consciéncia,  monges,  religiosos,  pessoas  dedicadas 
a  misteres  abnegados  e,  mais  geralmente  como  "homosacer".  Em 
plano  inferior  escolhem  profissóes  servis  como  cabelereiro,  costu¬ 
rero,  pedicura,  manicura,  camareiro,  etc. 

Subclasse  8.  P  hy  —,  classe  dos  homossexuais  passivos,  dos 
paranóicos  latentes  e  epileptóides. 

Os  individuos  desta  classe  vivem  num  perigo  instintivo,  pois 
que  sâo  ¡ncapazes  de  satisfazer,  internamente,  o  desejo  de  mostrar-se 
no  papel  do  sexo  oposto.  Éste  fator  hy,  insatisfeito,  determina,  com 
o  tempo,  o  caráter  e  a  forma  de  reaçâo  patológica.  Os  representantes 
desta  classe  sâo,  na  maior  parte,  descendentes  de  histéricos  decla¬ 
rados.  Éles  mesmos  podem,  é  verdade,  apresentar,  na  vida,  crises 
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histéricas  ou  histero-epilépticas  de  modo  passageiro.  Mas  a  necessi- 
dade  de  representar  o  papel  do  sexo  oposto,  o  desejo  de  inversao 
de  caráter  sexual  é  tao  poderoso  que  jamais  podem  satisfazé-io  com¬ 
pletamente. 

Os  representantes  masculinos  desta  classe  sâo  metatropistas  e 
masoquistas  de  bêrço.  O  Eu-que-toma-posiçâo  aprova,  freqüentemen- 
te,  a  inversao  de  caráter  sexual,  e  nao  é  raro  vé-los  viver,  aberta- 
mente,  suas  necessidades  homossexuais  sado-masoquistas.  Mas  isto 
nao  Ihes  basta:  desejam  ser  física  e  psíquicamente  mulheres  e  re¬ 
presentar,  no  palco  da  vida,  verdadeiras  mulheres.  Como  isto  Ihes 
é  impossível,  seu  Eu  se  transforma,  e  podem  tornar-se  neuróticos 
paranóicos,  eventualmente  esquizofrénicos.  Nos  individuos  muito  pa¬ 
tológicos,  encontram-se,  ao  lado  das  transformaçôes  do  Eu  para¬ 
noico,  sintomas  paroxismais  delituosos,  tais  como  vagabundagem 
(poriomania)  ou  cleptomania. 

A  direçâo  da  escolha  profissional  é  determinada  seja  pelo  fator 
hy  (ator,  profissóes  “sagradas"),  seja  pelos  fatôres  h  e  p  (alfaiate, 
peleteiro,  ( cabeleireiro,  manicura,  etc.). 

Ñas  possibilidades  de  destino,  figuram  as  doenças  instintivas 
seguintes:  1.  homossexualidade  passiva  (nos  homens);  2.  paranoia 
juvenil,  a  saber:  esquizofrenia  paranóia,  histeria  e  histero-epilepsia 
episódica. 

V.  —  CLASSE  PRINCIPAL  Sch  k 
Classe  da  "coartaçâo  latente" 

Condiciona-se  o  perigo  pulsional  pela  insatisfaçâo  da  exigéncia 
de  coartar-se,  de  egossístole,  pelas  exigéncias  egossístólicas,  catato- 
nóides,  que  permanecem  latentes.  Tais  sujeitos  sao  incapazes  de 
viver  e  satisfazer  internamente  aquela  necessidade  sob  sua  forma 
nativa,  de  isolar-se  de  modo  hermético  do  mundo  exterior  e  viver 
continuamente  na  prisao  de  seu  próprio  eu,  isto  é,  de  viver  sua 
vida  "egoificada".  Com  facilidade  utilizam  as  portas  do  narcisismo, 
da  despersonalizaçâo,  ou  ainda,  se  dissimulam  por  detrás  da  barrei- 
ra  de  urna  atitude  maníaco  depressiva  de  contextura  paranóide.  Na 
maior  parte  dos  casos,  encontra-se  urna  ligaçâo  incestuosa  (uniáo 
dualista)  entre  pai  e  filho,  mâe  e  filha,  eventualmente,  entre  irmáos 
e  irmas  do  mesmo  sexo.  Esta  ligaçâo  incestuosa  perturba  sua  identi- 
ficaçâo  normal  déles.  O  desvio  de  identificaçâo  faz  corn  que  se  tor- 
nem  tais  criaturas,  tipos  solitários,  narcisistas,  insólitos.  Os  sujei¬ 
tos  sadios  desta  classe,  ferqüentemente,  se  apresentam  como  fariseus 
narcisistas. 

Subclasse  9.  Sch  k  -j-,  classe  dos  narcisistas  e  fariseus. 

Tragos  dominantes  de  caráter:  Meticulosidade  ao  excesso,  pro¬ 
saísmos,  racionalismo,  formalismo  rígido,  intolerancia,  rudeza  par- 
cimónia  de  linguagem,  frieza  de  sentimentos,  extrema  suscetibrlida- 
de,  impossibildade  de  "vestir  a  pele  dos  outros",  escolha  narcisista 
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de  .objeto,  tendencia- a  tudo:  arrastar  para  si  e  para  seus  próprios 
intéresses,  egocen-.tr  ismo,  egoísmo,  obstinaçâo..  Tais  sujei-tos  só  ser- 
vein  a  si.  mesmos,  jamais  ao  objeto.  Sao  incapazes  de  criar  raizes 
profundas.  Profissoes  preferidas:  professor,  matemático  e  físico- 
teórico,  moralista  rígido,  pensador  e  esteta-formalista,  psiquiatra 
e  psicólogos  inimigos.de  psicología  profunda,  educadores  partidarios 
dos  meios  de  repressâo,  soldados,  policiais,  chefes  de  partidos,  estUr 
diosos  de  lógica.,.,  etc. 

Subclasse  10  Sch  k  —,  classe  dos  sonhadores  (devaneio),  dos  des¬ 
personalizados. 

5.  CLASSE  INSTINTIVA  Schk- 
Classe  dos  sonhadores  (  devaneio  )  e  dos  despersonalizados. 

Os  representantes  desta  classe  descendem  de  sujeitos  catatonói- 
des,  por  vézes,  mesmo  de  esquizofrénicos  catatonóides.  Na  suá  fa¬ 
milia,  encontram-se  freqüentemente  individuos  esquizóides  egocén¬ 
tricos,  egoístas,  narcisistas  fríos,  autistas  indisciplinados  e  dobrados 
sobre  si  mesmos,  neuróticos  obsessionais  nao  sociávéis,  hipocondrí¬ 
acos,  excéntricos  maníacos,  irreais,  estranhos  à  vida,  verdadeiros 
fantasmas  vivos. 

Os  representantes  da  classe  Schk—  nao  sao,  propiamente,  es¬ 
quizoides,  mas  condutores  da  doentia  necessidade  egossistóÜca.  Na 
infancia  e  adolescéncia,  nao  é  raro  descobrirem-se  tendéncias  es¬ 
quizoides:  falam  pouco,  sao  fechados  nao  querem  ou  nâo  poderrí 
responder  na  aula  e  vivem  no  mundo  irreal  de  seu  sonho.  Com  a 
idade,  deixam,  entretanto,  éste  mundo  de  ficçôes  e  apresentam  sín¬ 
tomas  de  histeria  de  conversâo  ou,  mais  freqüentemente  ainda,  sín¬ 
tomas  em  aparéncia  cíclica,  maníaco-depressivas  e,  ñas  fases  ma¬ 
níacas,  ao  contrário,  precipitam-se  na  megalomania.' 

A  análise  mais  profunda  déstes  individuos  mostra-nos  que  em 
realidade,  mesmo  os  adultos,  tornam-se  sonhadores.  Semelhante  ás 
crianças  tímidas,  estranhas  à  vida,  procuram  um  lugar  na  vida,  sem 
o  encontrar.  Dobram-se  sobre  si  mesmos  e  passam  semanas  encerra¬ 
dos  no  quarto,  muitas  vézes  até  no  leitó,  e  se  comprazem  num  mun¬ 
do  irreal  de  sonhos,  infantil.  Como  crianças,  apegam-se  a  qualquer 
pessoa  que  se  intéressé  por  éles.  O  clínico  dá,  freqüentemente,  o  dia¬ 
gnóstico  de  depressâo.  Éles  nao  sao  melancólicos  circulares,  vivem, 
sim,  num  mundo  de  fantasmas,  onde  todas  necessidades  infantis 
encontram  satisfaçâo  de  modo  autístico  pela  falta  de  realizaçâo  afeti- 
va  na  vida  real.  Todavía,  raramente  mergulham  na  esquizofrenia 
ou  na  neurose  obsessiva  manifestas.  No  fim  de  algum  tempo,  dei¬ 
xam  o  leito  e  o  mundo  de  ficçâo  irreal,  tornando  ao  mundo  real,  ga- 
nham  novamente  dinheiro,  chegam  a  fazer  grandes  negócios  até 
caírem,  novamente,  na  inatividade,  no  mundo  de  sonhos,  infantil  e 
irreal. 

Bruscamente,  éles  se  dessolidarizam  do  mundo  real  no  qual  até 
entao  estavam  aferrados.  Nao  sómente  o  mundo,  mas  também  seu 
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próprio  corpo,  seu  "Eu  anterior",  tornam-se-lhes  estranhos.  Recaem 
num  mundo  completamente  diferente,  "despersonalizado"  e  passam 
a  urna  vida  autística  "estranha",  longe  do  barulho  da  vida  cotidia¬ 
na. 

Pela  observaçâo  externa,  dáo  realmente  a  impressao  de  indivi¬ 
duos  cíclicos.  A  análise  profunda  e  a  análise  experimental  dos  ins¬ 
tintos  revelam  natureza  autística,  equizoforme,  egossistólica  e,  so- 
bretudo,  forte  predisposiçâo  à  despersonal izaçao  periódica.  A  alie- 
naçao  total  de  seu  Eu  antigo  é  característico  dos  representantes  da 
classe  Schk  — . 

O  estado  do  Eu  é  determinado  pela  inversáo  da  ¡dentificacáo.  As 
filhas  nâo  se  identificam  corn  a  máe,  mas  ao  pai  que  leva  muitas 
vezes  urna  vida  libertina.  Os  filhos  nâo  introjetam  o  pai  como  mo- 
délo,  mas  sobretudo  a  mâe,  que  é  muito  freqüentemente  narcisista, 
egoísta  e  indisciplinada  e  costuma  levar  urna  vida  de  "mocinha". 
Sucede  também  que  éstes  individuos  se  identifiquem  aos  dois  genito¬ 
res.  Ressentem-se,  entâo,  no  seu  Eu,  do  conflito  que  marcou  a  vida 
dos  pais,  tal  quai  apareceu  a  seus  olhos  de  crianças.  É  esta  luta  en¬ 
tre  os  dois  ¡deais  do  Eu  que  produz  a  perpétua  oscilaçâo  entre  o 
Ego  Meo  Ego  F.  Na  periferia  da  vida  instintiva,  encontramos  ra¬ 
ramente  dilemas,  mas  o  combate  no  interior  do  Eu  é  muito  violento. 
Sao  éstes  dilemas  do  Eu,  estas  lutas  entre  os  dois  Egos  (M  e  F),  que 
tornam,  muitas  vêzes,  tais  individuos  inaptos  à  vida  real.  Dai  seu 
recolhimento  ao  seio  de  um  mundo  de  sonhos.  A  realidade  da  vida 
é-lhes  estranha,  periódica  ou  permanentemente.  Giram  dentro  da 
vida,  tais  como  os  maus  artistas  que  copiam  os  colegas  bem  dotados 
para  aprender  como  é  preciso  comportar-se,  entusiasmar-se,  amar. 
Sâo,  realmente,  fantasmas,  plagiadores  mal  disfarçados  na  cena  da 
vida.  Dâo-se  conta  disso,  desanimam  e  isolam-se  no  seu  quarto  ou 
leito,  para  viver  sua  vida  irreal,  longe  de  tudo  o  que  recorda  a  vida 
cotidiana.  Se  sâo  obrigados  de  aparecer  na  sociedade,  suas  pala- 
vras  e  seus  gestos  parecem-lhes  estranhos.  Nesta  fase  de  despersona- 
lizaçâo,  êles  estâo  possuidos  do  mêdo  de  tornarem-se  loucos.  Seu  ver- 
dadeiro  Eu  é  o  escondido  kf  que  se  defende  contra  a  realidade,  e  é 
precisamente  éste  Eu  que  êles  nâo  podem  realizar  verdadeiramente. 
É  por  isso  que  cada  vez  que  êles  o  possam,  refugiam-se  na  sombra 
dêste  Eu  escondido,  para  fugir  do  Eu  estranho  que  se  agita  na  cena, 
que  se  movimenta,  ganha  dinheiro,  ama  e  detesta.  Êles  nâo  podem 
identificar-se  corn  êste  Eu. 

A  escolha  da  profissâo  leva  a  marca  dos  fatores  hy  k  ou  k  h. 
Gostam  de  tornar-se  artistas,  professôres,  soldados,  diretores  de  ca¬ 
sas  de  saùde  ou  de  hotéis.  Tomam  profissóes  tais  como  droguistas 
ou  fabricantes  de  cosméticos.  Quase  tôdas  as  profissóes  escolhidas 
dâo-lhes  a  possibiidade  de  satisfazer  seus  desejos  narcisistas. 

Possibilidades  de  destino:  1.  Hipocondría  com  incapacidade  de 
trabalho  quase;  2.  Histeria  de  conversâo;  3.  Pseudomanias  ( ninfo¬ 
manía),  em  gérai  associáveis  (pseudologia  fantástica,  cleptomania, 
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etc.);  4.  Depressâo  paranoica;  5.  Homicidio  passional  e  devasso;  6. 
Suicidio  histeriforme;  7.  Neurose  de  angustia  paranóica. 

VI.  —  CLASSE  PRINCIPAL  Sch  p. 

Classe  da  "dilataçâo"  latente  do  eu. 

Os  perigos  pulsionais  se  condicionam  pela  insatisfaçâo  da  neces- 
sidade  de  extensâo  do  eu,  isto  é,  da  egodiástole. 

Os  representantes  desta  classe,  impotentes  para  realizar  o  génio 
que  sentem  em  si  mesmos,  incapazes  de  dessedentar  a  ansia  de  poder 
e  de  grandeza,  freqüentemente,  sao  levados  ao  turbilhao  pulsional 
paranóide,  do  qual  tentam  evadir-se  pelo  caminho  paroxismal,  isto 
é,  sob  forma  de  acessos  histéricos  de  furor,  acompanhados  de  idéias 
obsessivas,  de  estados  crepusculares,  de  idéias  histeriformes  de  sui¬ 
cidio.  Alguns  se  tornam  pseudomaníacos  (narcomanos,  cleptoma- 
nos).  A  histero-epilepsia  é  válvula  freqüentemente  usada. 

Subclasse  11.  Sch  p  -j-,  classe  dos  genios  "fracassados"  e  dos 
'parricidas". 

Os  representantes  desta  classe  sâo  condutores  de  paranoia.  In¬ 
capazes  de  satisfazer  sua  necessidade  egodiastólica,  extremamente 
elevada,  socializando-a  numa  profissâo  ou,  de  urna  maneira  nativa, 
sob  a  forma  patológica,  tentam  escapar  do  perigo  instintivo  p  por 
outros  caminhos.  Éstes  sao: 

1  .  Comportamento  histeriforme  bizarro,  com  obscurecimento 
periódico  da  consciéncia. 

2.  Idéias  de  homicidio,  que  éles  combatem  com  o  auxilio  de 
mecanismos  de  compulsáo.  Querem  matar,  sobretudo,  o  pai,  a  mae 
ou  quem  os  representa. 

3.  Crises  histero-epilépticas  de  natureza  desesperadora  e  furiosa. 

4.  Auto-agresividade  histeriforme:  tentativas  de  suicidio,  no 
decorrer  das  quais,  póem  fogo  as  vestes,  tomam  veneno,  de  prefe¬ 
rencia  em  público,  etc. 

5.  Narcomania;  cleptomania:  êles  roubam  aquêles  que  os  "per- 
seguem",  em  gérai  seus  pais  ou  os  representantes  dêstes. 

A  paranoia  pode  tornar-se  manifesta,  mas  raramente  de  maneira 
durável.  Da  mesma  forma,  as  válvulas  de  escape  descritas  sao  usa¬ 
das  apenas  temporariamente.  Mas  o  núcleo  paranoico  latente  de  sua 
estrutura  física  fica  ¡nativo  apenas  em  aparência.  Éle  age  de  ma¬ 
neira  dissimulada,  desde  o  nascimento  até  a  morte,  e  torna  infelizes 
seus  portadores  e  sua  vizinhança.  Os  condutores  do  fator  p  sao 
quase  todos  antifamiliares  e,  muitas  vézes,  mesmo  associáveis.  Sao 
totalmente  incapazes  de  se  adaptarem  ao  quadro  de  urna  familia  ou 
de  urna  sociedade.  Encontram,  sempre,  na  familia,  um  membro  de 
que  de  suspeitam  entravar,  adrede,  o  desenvolvimiento  de  seu  génio 
e  o  odeiam,  por  isto,  até  o  desejo  de  matá-lo.  Sao  naturezas  de  Caim, 


27 


cujodesejo  de  vingarrça  provém  do  sentimiento- mórbido  de  cióme,  do 
narcisismo  ofendido,  do  retraimiento  da-  ternura.’  Seu  combate  inte¬ 
rior  é  guiado  por  motivos  originados  das  necesidades  e  e  p  assim 
como  e  e  d.  f •'■•*•  •  * 

Alguns  vivem,  de  modo  manifesto,  a  necessidade  e,  recalcando 
as  exigéncias  paranoicas.  Estas  variantes  da  classe  Schp  produzem 
freqüentemente,  cenas  histero-epilépticas  desesperadas  (enfurecidas) 
e  que  se  confinam  nos  estados  crepusculares.  Sua  fórmula  instintiva 
é  e/p.  Outros  recalcam  tâo  bem  a  necessidade  e  como  a  p  e  repelem 
as  exigéncias  paranóico-epileptiformes  com  o  auxilio  de  mecanismos 
de  constrangimento.  Sua  fórmula  K/e  p.  É  difícil  caracterizar  seu 
estado  por  um  diagnóstico  psiquiátrico  conhecido.  Seu  pensamiento 
é,  em  geral,  de  lógica  cerrada  e  dao,  freqüentemente,  a  impressâo  de 
serem  gênios.  É  de  notar-se  que,  mesmo  os  individuos  subnormais 
desta  classe,  quase  débeis  mentais,  podem  possuir  pseudo-talentos 
em  qualquer  dominio  (cálculos,  música,  desenho,  etc).  Mas,  de  urna 
hora  para  outra,  apresentam  acessos  de  raiva,  de  cólera,  de  desejo  de 
vingança  ou  de  morte,  que  os  tornam  enfurecidos  e  faz-se  necessâ- 
rîa  sua  internaçâo.  Dá-se  o  diagnóstico  de  pre-paranóia,  psicopatía 
histero-epiléptica,  pseudo-imbecilidade  paranoica.  Mas  nenhuma  des¬ 
tas  designaçôes  é  correta,  pois,  atrás  dêste  comportamento  histero- 
epiléptico,  pseudo-débil,  esconde-se,  em  profundidade,  a  necessidade 
insatisfeita,  egodiastólica,  da  ampliaçâo  do  Eu.' De  acôrdo  corn  sua 
estrutura  epileptiforme,  nâo  podem  ,  jamais,  se  manifestar  sob  a 
forma  de  epilepsia  declarada. 

■  % 

Subclasse  12.  Sch  p  —,  Classe  dos  paranoides  latentes. 

Sâo  individuos  que  pretendem  escapar  ao  turbilhâo  instintivo 
paranóide  mediante  o  socorro  de  válvulas  pulsionais  constituidas 
por  mecanismos  de  repressâo,  e,  as  vézes  pelos  mecanismos  de  de- 
fesa  histérica.  Corn  freqüéncia,  caem  em  estados  crepusculares  ou 
tentam  fugir  através  da  criminalidade.  C  fator  paranóide  é  mantido 
em  estado  de  laténcia  pelos  mecanismo  de  tipo  obsessivo  (com 
k=  +  -)• 

Vil.  —  CLASSE  PRINCIPAL  Cd 

Classe  dos  "acíquirentes",  dos  "eternos  procuradores"  latentes. 

O  perigo  pulsional  é  devido  à  insatisfaçâo  da  necessidade  pri- 
mária  de  adquirir  o  objeto.  E  assim  que  tais  sujeitos  se  tornam 
eternos  procuradores,  sempre  à  cata  do  objeto  que  êtes,  em  rea I i- 
dadeA  ja  perderam  ou  que  temem  perder.  A  necessidade  de  apegar-se 
a  ésse  objeto  primitivo  é  espasmódica,  mas  ¡mpossível  de  ser  satis- 
fe  i  t  a  e  atenuada.  Caem,  fácilmente,  na  diminuiçâo  de  si  mesmos  pe¬ 
la  auto-acusaçâo.  Exageram  o  valor  dos  objetos  perdidos  e  possuem  e- 
norme  capacidade  de  identificaçâo  com  êtes,  aos  quais  como  que  ori- 
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gémVfn  altar  em  seü  próprio  Eu,  deixando-se  torturar,  mortalmente, 
pela  imagem  idealizada  do  que  se  perdeu.  A  agressividade  se  volta 
contra  o  próprio  sujeito,  porque  a  necessidade  de  ternura  é  sem- 
pre  crescente  mas,  precisamente  pela  quantidade  desmesurada,  nunca 
pode  ser  sat'isfeita.' Quando  ó  sujeito  consegue  socializar  a  exigéncia 
latente  de  procura  do  objeto,  obtém-se  os  quadros  do  “eterno  rival" 
ou  do  “sujeito  humanizado  e  disposto  à  renúncia". 

Subclasse  13.  C  d  -f,  Classe  dps  "perpétuos  competidores"  dos  que 
se  sentem  constantemente  "superados",  dos  "eternos  procuradores", 

dos  depressivos. 

O  perigo  instintivo  dos  membros  desta  classe  é.devido  à  ne- 
cesidade  de  "procurar",  jamais  satisfeita.  A  análise  aprofundada  mos- 
tra  que  esta  procura  eterna  é  a  seqüéncia  de  urna  especificaçâo  exces- 
siva  da  Imago,  de  um  acréscimo  patológico  da  funçâo  ideal.  O  in¬ 
dividuo  nao  pode  deixar  de  andar  à  cata  do  objeto  desejado,  pois 
ela  é  guiada  por  urn  modélo  ¡mpossível  de  se  encontrar.  Poderiam, 
certamente,  encontrar  objetos  que  se  parecessem  com  o  modélo,  em 
¡inhas  gérais,  mas  éles  se  fixam  a  um  ideal  táo  exatamente  determi¬ 
nado,' particularizado,  que  os  objetos  do  mundo  exterior  nao  podem 
representá-los  idénticos.  Incapazes  de  qualquer  compromisso,  a  pro¬ 
cura  sem  trégua  é  sempre  v§. 

Do  ponto  de  vista  psico-instintivo,  encontra-se  pois,  por  detrás 
do  perigo  instintivo  desta  classe,  nâo  sômente  a  necessidade  de  pro¬ 
curar  (d),  mas  um  acréscimo  da  funçâo  idealizadora  possessiva  (k). 

A  eterna  "procura"  manifesta-se  nos  individuos  "relativamente  saos" 
cíesta  classe  pelo  desejo  de  competir  (  rivalizar  ).  Sao  fixados  no  es¬ 
tadio  de  rivalidade  com  o  objeto  primário  (pai,  mée,  irmá)  e,  por 
transferéncia,  durante  a  vida  inteira,  rivalizam  com  a  "pessoa  de 
éxito".  Rivalizam  porque  perderam  o  objeto  primário,  no  seu  pri- 
meiro  combate  de  rivalidade,  e  incorporam  ésse  objeto  perdido  como 
Imago  no  seu  Eu.  Desde  entâo,  a  competiçâo  continua,  guiada  pela 
imagem  ideal  que  êtes  tentam  conquistar  com  sucessos  em  outros  do¬ 
minios.  Esmigalham,  assim,  seu  talento,  delapidam,  sômente,  seus 
bens  espirituais  e,  muitas  vézes,  mesmo  os  materiais,  mas  nao  renun- 
ciam  ao  combate,  até  cairem  em  grave  depressâo,  durante  a  qua!  se 
voltam  contra  si  mesmos  e  se  torturar.  Mas  a  depressâo  nâo  é  mais 
que  urna  reaçâo  à  eterna  procura. 

Na  escolha  da  profissâp,  sao  guiados  pelo  fator  d  e  elegem,  de 
preferência,  profissóes  de  "colecionadores"  tais  como:  vendedores  de 
revistas,  negociantes  filatelistas,  antiquaries,  comissários  avaliadores, 
críticos.  (As  duas  últimas  profissóes  sao  exemplos  da  socializaçao 
da  necessidade  de  competiçâo). 

Possibilidacles  de  destino  da  classe  Cd:  1.  Megalomania  paranoi¬ 
ca  ou  sentimiento  de  inferioridade,  com  eterna  rivalidade,  freqüente- 
mente  associada  ao  hipodesenvolvimento  sexual;  2.  Paixáo  pelo  jógo 
(cartas,  bolsa,  turfe)  nos  individuos  interssexuais,  homossexuais 
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latentes;  3.  Neurose  obsessiva  com  depressâo  paranoica;  4.  Melanco¬ 
lía  paranoica  nos  individuos  atacados  de  esquizomania;  5.  Cleptoma¬ 
nia  paranoica;  ó.  Nos  casos  mais  graves:  psicose  melancólica. 

Subclasse  14.  Cd  —,  Classe  do  s  "ren  une  i  ador  es". 

Os  representantes  desta  subclasse  sao  "naturezas  colantes".  Éles 
se  "colam"  ao  objeto  e  isto,  principalmente,  quando  ésse  objeto  de 
há  muito  se  desprendeu  déles  ou,  o  que  dá  no  mesmo,  já  foi  perdido. 
Sao  os  apaixonados  que  se  consomem.  Em  plano  mais  elevado,  o 
mesmo  amor  se  orienta  para  um  objeto  espiritual  substitutivo  e, 
entâo,  a  fidelidade  a  ésse  objeto  é  eterna.  Tais  individuos  estáo, 
sempre,  prontos  a  renunciar  aos  valores  do  mundo  exterior  pelo 
amor  do  objeto.  Sao  os  grandes  renunciantes  entre  os  homens  e  seu 
número  é  bastante  reduzido. 

VIH.  —  CLASSE  PRINCIPAL  C  m 
Classe  dos  maníacos. 

A  pulsâo  perigosa  é  representada  pela  laténda  da  necessidade  de 
apegar-se  ao  objeto.  Sao  ¡ncapazes  de  experimentar  o  sentimento 
de  posse  segura  do  objeto.  Ainda  quando  éste  Ihes  está  em  plena 
posse,  tais  sujeitos  ficam,  sempre,  na  incerteza.  A  necessidade  de 
agarrar-se  ao  objeto  é  tao  insaciável  e,  quantitativamente,  tao  ele¬ 
vada  quanto  o  foi,  outrora,  a  de  apegar-se  à  máo.  Dest'arte,  conser- 
vam-se  como  que  perpétuos  lactantes,  eternos  oráis  sádicos.  As 
maniíestacóes  de  saída  de  emergéncia  sao,  em  regra,  de  caráter 
oral,  donde  a  pré-disposiçâo  à  tagarelice  (logorréia),  ao  hábito  de 
beber,  comer,  fumar  (pseudomania).  As  profissóes  preferidas  sao: 
cozinheiro,  garçom,  hoteleiro,  empregado  ou  dono  de  café  ou  bar, 
degustador  de  vinhos,  de  café  ou  de  cigarros,  músicas  de  instrumen¬ 
tos  de  sópro.  Em  plano  mais  elevado:  cantor,  professor  de  línguas, 
misteres  oratorios,  como  encarregado  de  cursos,  parlamentar  etc. 
A  necessidade  sentimental  de  apegar-se  faz  corn  que  alguns  sujeitos 
se  tornem  escritores  líricos.  A  predisposiçâo  mórbida  à  mania,  hipo- 
mania,  neurastenia  hipomaníaco-irritativa,  é  elevada. 

Subclasse  15.  Cm  -f ,  classe  dos  eternos  apegados. 

É  a  classe  mais  numerosa,  abrangendo  sujeitos  de  afetividade 
sadia.  A  ela  pertencem:  os  adultos  em  idade  de  fundar  familia,  en¬ 
tre  30  e  40  anos,  os  individuos  ao  inicio  da  velhice,  entre  60  e  70 
anos.  Os  representantes  desta  classe  sao  os  mais  predispostos  aos 
estados  ansiosos.  Trata-se  da  ansiedade  ou  médo  de  perder  o  objeto. 

Subclasse  16.  Cm  —  ,  classe  dos  "eternamente  abandonados",  dos  hipo- 
maníacos,  dos  individuos  falhos  de  apoio  e  contençâo 
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O  caráter  e  a  patología  dos  membros  da  clase  Cm—  sâo  deter¬ 
minados  pela  necessidade  insatisfeita  de  agarrar-se.  Esta  necessida- 
de  filogenética,  arcaica  de  "colar-se"  age  como  o  fator  latente  mais 
dinámico  na  vida  instintiva.  Essa  necessidade  os  impele  a  compensar 
de  qualqusr  maneira  o  horror  e  os  sofrimentos  insuportáveis  cau¬ 
sados  por  seu  "desapego"  do  mundo  exterior. 

Entre  éles,  encontramos  crianças  que  sofrem  de  "opressao  es¬ 
colar",  neuróticos  de  angustia,  gagos,  adolescentes  difíceis,  desaten¬ 
tos,  fatigados  e  atarefados,  adultos  hipomaníacos,  travestidos,  po- 
riomaníacos,  cleptomaníacos,  arrombadores,  de  fraudadores,  assas- 
sinos  passionais.  As  espécies  de  portas  falsas  (socorros)  pelas  quais 
éstes  individuos  procuram  escapar  ao  perigo  instintivo  da  separaçâo 
eparecem  como  muito  disparatados.  Mas,  atrás  de  todas  estas  ma- 
nifestacóes  clínicas  diferentes,  esconde-se  sempre  o  mesmo  perigo 
proveniente  da  ¡mpossibilidade  de  se  agarrarem  a  quem  quer  que 
seja. 

O  sinal  clínico  e  experimental  característico  da  incapacidade  de 
se  agarrar  é  a  reaçâo  hipomaníaca  C  =  0  — .  O  que  entendemos  por 
"reaçao  hipomaníaca"  nao  coincide  com  a  tabela  psiquiátrica  da  ma¬ 
nia  ou  da  hipomania.  Por  detrás  desta,  com  efeito,  esconde-se  éste 
dado  (noçëo,  informaçâo)  da  psicología  profunda  que  chamamos 
de  "reaçâo  hipomaníaca";  mas  esta  última  nao  pertence  à  tabela 
clínica  da  hipomania.  Ao  contrário,  nós  a  encontramos  em  todos 
os  estadios  da  vida,  depois  da  idade  de  3  ou  4  anos  até  a  idade 
madura  (40-60  anos).  Sob  o  ponto  de  vista  da  psicología  profunda, 
a  reaçâo  hipomaníaca  é  urna  reaçâo  da  pessoa,  que  se  mostra:  1. 
quando  o  individuo  se  encontra  apartado  do  objeto  (m  =  negativo); 
2.  quando  ele  se  ocupa  sem  um  fim  determinado  a  fim  de  encontrar 
valores  objetáis  (d  =  0),  sem  poder  todavía  guardá-los  por  muito 
tempo;  3.  em  conseqüéncia,  torna-se  incapaz  de  concentracáo,  in¬ 
constante,  instével,  agitado;  4.  e  como  ele  sabe  que  perdeu  para  sem¬ 
pre  o  objeto  no  quai  podia  agarrar-se,  torna-se  agressivo  e  dirige 
o  seu  sadismo  contra  o  meio  ambiente. 

No  capítulo  das  síndromas  patológicas,  indicamos  a  cia  reaçao 
hipomaníaca: 

=  —  :  Estar  afastado  do  objeto; 

d  =  0  :  Procura  dispersa,  azáfama,  agitaçâo  desmesurada,  in¬ 
continencia  da  necessidade  de  adquirir; 

k  =  —  :  Perda  da  capacidade  de  formaçâo  do  ideal.  Auséncia 
do  ideal  objeta!  e,  por  conseqüéncia,  ignorancia  daquilo  que  deseja 
possuir; 

s  =  -f  :  Agressividade  contra  o  meio  ambiente. 

Esta  síndroma  pode  sobrevir  em  qualquer  idade;  clínicamente, 
e!a  será  interpretada  de  maneiras  diversas,  na  infâneia  e  na  idade 
madura  por  exemplo,  mas  sua  significaçâo  e  interpretaçâo  do  pon¬ 
to  de  vista  psico-instintivo  permanecem  sempre  as  mesmas. 

A  moléstia  específica  desta  classe  é  a  hipomania  ou  psicose 
maníaca.  Os  sujeitos  que  conseguem  escapar  a  ésse  destino  patoló- 
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gico  permanecerâo,  contudo,  infelizes  e  solitários  mau  grado  sua 
operosidade  sem  medida  para  encontrar  objetos  de  prazer. 

Essa.  classe  nâo  é  infreqüente.  .  .  .r 

Entre  as  tabelas  ou.,  quadros  elaborados  por  Szondi  para  psico- 
diagnósticos,  vâo  a  seguir,  dois  principáis,  que  nâo  sâo  as  únicas, 
mas  sâo  indispensaveis  para  o  inicio  da  aplicaçâo  do  teste. 

Êste  exige  bastante  prática  e  conhecimento  tanto  da  parte  teó¬ 
rica  da  "Análise  do  Destino",  quanto  dos  resudados  definidos  obtidos 
e  ora  de  dominio  dos  estudiosos. 

O  teste  de  Szondi  é  considerado  como  sendo,  talvez,  o  de  maior 
profundidade  psicológica.  ..  . 
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INTRODUCÂO 

•  \  s 

O  mundo  moderno  parece  ter  voltado  os  seus  olhos,  no  momen¬ 
to,  presente,  parafa  formaçâo  do  dentista.  Em  todos  os  continentes 
o  ¡nterêsse  está  concentrado  no  aprimoramento  da  preparaçâo  do 
melhor  técnico,  do  îançamento  dos  foguetes  intercontinental,  da 
nayegaçâo  inter-planetaria.  Neste  momento,  seria  conveniente  colo¬ 
carse  o  problema  nas  suas  coordenadas  próprias  para  permitir  urna 
análise  mais  précisa  das  suas  dimensóes.  Os  povos  parecem  estar, 
de.fato,  preocupados  çom  a  preparaçâo  educacional  dos  individuos 
que  devem  dedicar  seus  esforços  para  o  melhoramento  do  mundo 
contemporáneo  e  preparaçâo  das  perspectivas  para  o  futuro. 

Considerando  o  problema  nos  seus  eixos  mais  pecisos,  parece 
que  a  maior  preocupaçâo  concentra-se  na  organizaçâo  da  educaçâo 
secundária  como  meio  de  satisfazer  as  exigências  de  preparaçâo  dos 
futuros  especialistas.  Neste  caso  particular,  tratando-se  desta  nova 
abordagem  *1  da  educaçâo  secundária,  em  termos  de  um  Ginásio 
Vocacional,  o  problema  parece  ser  o  da  educaçâo  de  rapazes  e.  de 
moças  que  sejam  considerados  capazes  e  qualificados  para  realizarem 
bern  as  suas  funçôes,  num  mundo  de  grandes  competicóes  e  de 
grandes  redefiniçôes. 
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Ao  se  fazer  referencias  aos  jovens,  rapazes  e  moças  bem  qua- 
lificados,  que  pedem  um  tratamento  educacional  cuidadoso,  nâo  se 
está  fazendo  referências  a  um  grupo  restrito  e  escolhido  entre  a 
élite  financeira  ou  entre  as  classes  socáis  mais  privilegiadas,  mas, 
sim,  está-se  referindo  aqui,  aquela  populaçâo  que  vem  de  sair  da 
escola  primária  e  que  ao  ser  selecionada  segundo  critérios  consi¬ 
derados  válidos,  revelou  um  índice  bom  de  aproveitamento  e  que 
submetida  a  um  tratamento  adequado  poderá  produzir  os  dentistas, 
artistas,  escritores,  educadores  e  profissionais  do  futuro,  compe¬ 
tentes  e  honestos.  Conseqüentemente,  esta  educaçâo  secundaria  que 
agora  se  inicia  deverá  ser  considerada  em  funçâo  do  treino  posterior 
que  esta  juventude  poderá  realizar.  Aqueles  que  pretendem  e  podem 
ser  encaminhados  à  Universidade,  devem  ser  considerados  em  tér- 
mos  da  educaçâo  superior  que  pretendem;  aqueles  que  pretendem 
o  exercício  de  urna  profissao  deveráo  se  considerados  em  térmos 
de  suas  ambiçôes  e  das  necessidades  da  comunidade  e  do  país  onde 
vivem. 

O  conceito,  portanto,  que  de  inicio  se  poderá  fazer  do  trabalho 
que  ora  se  inicia  é  o  de  que  se  está  procurando  preparar  um  grupo 
de  jovens  considerados  capazes  de,  na  mao  de  especialistas  treinados, 
produzirem  os  melhores  frutos  que  se  possam  esperar.  É  somente 
o  grupo  de  jovens  bem  treinados  e  capazes  que  vai  produzir  as 
mentes  bem  organizadas  do  futuro  e,  se  houver  um  período  em  que 
estas  mentes  fossem  necessárias,  o  momento  presente  e  o  futuro 
sâo  os  que  mais  precisam  délas. 

O  problema  de  identificaçâo  dos  alunos  mais  competentes  para 
aproveitarem  urna  boa  educaçâo  é  bastante  complexo,  porém,  táo 
complexo  ou  talvez  mais  complexo  ainda,  seria  o  problema  de  iden¬ 
tificar  um  grupo  de  especialistas  capazes  de  tratar  com  esses  jovens 
e  de  planejar  para  éles  o  programa  a  seguir. 

O  presente  projeto  indica  que  foi  possível  identificar-se  um 
bom  grupo  de  especialistas,  assim  como  foi,  também,  possíve!  iden¬ 
tificar-se  um  grupo  de  jovens  bem  equipados  mentalmente  para  a- 
companhar  o  programa  planejado. 

À  medida  que  se  inicia  este  projeto  de  trabalhos,  com  alunos 
competentes,  sob  a  orientaçâo  precisa  de  bons  especialistas,  seria 
talvez  conveniente  e  útil  fazer-se  urna  pequeña  análise  do  padrao 
gérai  de  educaçâo  e  do  papel  que  ela  representa  na  vida  nacional, 
assim  como  urna  anális  do  como  urna  naçâo  considera  o  processo 
de  educaçâo,  de  aprendizagem  e  de  formaçâo  da  mente  de  seu  povo. 

O  problema  de  um  país  parece  ser  aquele  de  formaçâo  de  líderes 
capazes  de  determinar  os  destinos  históricos  da  naçâo,  capazes  de 
manter  as  tradiçôes  do  passado,  mas  também  de  pensar  livremente, 
de  imprimir  o  progresso  e  de  contribuir  com  novas  idéias.  Para 
isso  torna-se  necessário  a  organizaçâo  e  o  controle  disciplinar  do 
intelecto  das  novas  geraçôes. 

Ainda  que  as  novas  geraçôes  vivam  numa  sociedade  fluida,  onde 
a  circulaçâo  de  elites  seja  fácil  e  se  produza  sem  traumas,  isto  nâo 
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quer  dizer  que  esta  seja  uma  sociedade  sem  classes.  A  sociedade 
moderna,  do  mundo  ocidental,  simplesmente,  nao  possui  barreiras 
rígidas.  Qualquer  criança  de  uma  classe  socio-económica  baixa  pode 
aspirar  uma  posiçâo  em  uma  outra  classe  alta.  Éste  ponto  é  clara¬ 
mente  demonstrado  na  investigaçâo  da  comunidade  realizada,  neste 
projeto,  onde  o  nivel  de  aspiraçao  dos  pais  para  os  filhos  é  muito 
alto  e  onde  o  nivel  de  aspiraçao  das  próprias  crianças  é  também 
muito  elevado.  Ao  aspirar  um  nivel  socio-económico,  mais  elevado 
a  criança  ou  a  familia  na  comunidade,  aspira  alcançâ-lo  através  da 
educaçâo.  Desejam  as  familias  e  os  filhos  galgar  as  profissóes  libe¬ 
ráis  como  medicina,  direito,  ciéncia  pura  ou  aplicada,  engenharia. 
Corn  esfôrço  e  capacidade  estas  crianças  poderâo  alcançar  seu  ni¬ 
vel  de  aspiraçao  da  mesma  forma,  porque  centenas  de  outros  indi¬ 
viduos  os  têm  alcançado.  A  educaçâo  constituí  no  momento  presente 
a  fórmula  ou  o  meio,  pelo  quai  a  mudança  social  é  alcançada  e  a  cir- 
culaçâo  de  elites  produzida.  Como  resultado  desta  condiçâo,  o  diplo¬ 
ma  da  universidade,  da  escola  normal  ou  de  um  curso  profesional 
está-se  tornando  de  grande  valor  e  importancia.  Conseqüentemente, 
porque  o  diploma  constituí  um  meio  de  mudança  social,  os  pais 
estâo  se  tornando  cada  vez  mais  conscientes  da  necessidade  de  pro¬ 
longar  a  educaçâo  de  seus  filhos  até  que  éstes  cheguem  à  universida¬ 
de  ou  à  escola  normal.  As  universidades  e  as  escolas  normáis  co- 
meçam  entâo  a  proliferar  desenfreadamente.  Esta  condiçâo  que  se 
propóe  atualmente  é  perfeitamente  legítima.  Galgar  à  universida¬ 
de  é  mesmo  um  meio  de  conseguir  melhores  condiçôes  de  vida,  de 
prestigio  na  sociedade.  Entretanto,  torna-se  também  necessário  que 
éste  diploma  corresponda  nâo  sômente  as  aspiraçôes  do  individuo 
em  mudar  de  "status",  mas  que  venha  também  permitir  o  progresse 
da  naçao  como  um  todo. 

O  sistema  de  educaçâo,  desde  a  escola  primaria  até  a  universi¬ 
dade  deve  ser  considerado  como  um  sistema  universal,  os  objetivos 
de  educaçâo  devem  ser  atingidos.  Éste  sistema  deve  oferecer  um 
bom  programa  de  preparaçâo  das  geraçôes  e,  especialmente,  aqueles 
individuos  com  boas  dotaçôes  inteligentes.  Dessa  forma  o  programa 
apresenta-se  dividido  em  dois  graneles  objetivos.  O  primeiro  deles 
consiste  no  planejamento  do  melhor  currículum  que  melhor  sa- 
tisfaça  as  ambiçoes  e  o  nivel  de  aspiraçôes  das  familias  e  das  novas 
geraçôes  e  o  segundo  consiste  no  processo  de  seleçâo  dos  melhores 
elementos  que  poderâo  realmente,  alcançar  os  fins  propostos. 

O  Ginásio  Vocacional  que  ora  se  inicia  tem  o  propósito  ho¬ 
nesto  e  leal  de  atingr  êstes  dois  grandes  objetivos.  Iniciando  suas 
atividades  com  um  levantamento  das  aspiraçôes  da  comunidade, 
passou  em  seguida,  a  buscar  a  melhor  clientela,  com  a  finalidade  de 
atingr  o  objetivo  de  preparaçâo  dos  elementos  necessários  para  o 
progresso  e  desenvolvimento  da  comunidade. 

Certamente  o  trabalho  terá  suas  limitaçôes  e  seus  defeitos.  Mui- 
tas  informaçôes  valiosas,  foram  ignorada^  e  foi  preciso  seguir  muitos 
atalhos,  determinados  pela  imperiosidade  e  reduçâo  de  tempo  na 
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concretizaçao  da  obra.  Mas,  considerando  mesmo  estas  limitaçoes 
será,  talvez,  posstvel,  num  período  muito  próximo,  realizar  um  tra¬ 
balho  mais  perfeto,  na  identificaçao  da  melhor  clientela  assim  como 
no  planejamento  do  curriculum.  O  sucesso  das  técnicas  usadas  até 
aqui  para  instalar  o  ginásio  será  ampliado  à  medida  que  as  técnicas 
de  traba Iho  forem  mel horadas  e  à  medida  que  os  professóres  forem 
aperfeiçoando  seu  método  para  identificare  encorajar  o  trabalho  in¬ 
telectual  onde  quer  que  éle  exista. 

A  tarefa  de  produzir-se  um  ginásio  que  seja  capaz  de  produzir 
individuos  bem  tremados,  capazes  de  pensar  bem  e  de  se  tornarem 
bons  líderes  e  bons  profissionais  nao  é  de  forma  alguma  fácil. 

DEFINICÀO  DOS  OBJETIVOS  EDUCACIONAL  E  O 
PLANEJAMENTO  DO  CURRÍCULUM 

-  O  problema  de  equilibrar  o  currículum  de  maneira  que  éste 
venha  satisfazer  as  necesidades  psicológicas  individuáis,  assim  como 
as  necessidades  culturáis,  repousa  sóbre  urna  série  de  principios  e 
de  processos.  Éstes  principios  e  processos  podem  ser  organizados 
como  urna  derivaçâo  de  questóes  que  inevitavelmente  se  propóem  pa¬ 
ra  todos  aquêles  que  constroem,  planejam  ou  revisam  currículum: 

1  .  Que  objetivos  as  escolas  e  os  seus  cursos  procuram  atingir? 

2.  Que  situaçôes  de  aprendizagens  devem  ser  criadas  de  ma¬ 
neira  que  os  objetivos  possam  ser  alcançados? 

3.  Como  as  situaçôes  de  aprendizagem  podem  ser  eficientemen¬ 
te  organizadas  para  produzirem  continuidade  e  seqüéncia 
no  processo  sucessivo  de  aprendizagem? 

4.  Como  a  eficiéncia  das  experiéncias  adquiridas  pode  ser  a- 
valiada  por  meio  de  testes  ou  de  outras  formas  de  instru¬ 
mentos? 

A  expresao  "objetivos  educacionais"  deve  significar  toda  for- 
mulaçâo  explicita  dos  meios  através  dos  quais  espera-se  que  os  alu- 
nos  apresentem  mudanças  no  seu  comportamento,  como  conseqüén- 
cia  da  experiéncia  adquirida  através  do  processo  educativo,  isto  é, 
mudanças  que  devem  referir  no  processo  de  pensamento  e  no  pro¬ 
cesso  de  reaçôes  humanas  e  individuáis.  Há  urna  grande  variedade 
de  mudanças  que  podem  operar-se  na  personalidade  dos  alunos  e 
que  resultam  das  experiéncias  adquiridas  ñas  várias  situaçôes  de 
aprendizagem.  Entretanto,  como  as  condiçôes  e  os  recursos  disponí- 
veis  na  escola,  especialmente  no  que  se  refere  ao  tempo  de  perma- 
héncia  sao  limitados,  apenas  algumas  possibilidades  fundamentáis  de 
trabalho  podem  ser  consideradas.  Esta  limitaçâo  imposta  sobre  a 
escola  destaca  a  importancia  da  definiçao  dos  principáis  objetivos 
ou  unidades  de  instruçâo. 

A  formulaçâo  dos  objetivos  educacionais  que  deve  ser  realizada 
pelos  membros  do  corpo  docente,  é  urna  questáo  de  escolha  conscien- 
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ciosa  e  que  se  realiza  como  conseqüência  do  comum  acôrdo,  tra- 
balho,  experiências  prévias  e  análise  dos  varios  dados  disponíveis 
na  escola  sobre  a  natureza  dos  alunos  e  suas  ambiçôes,  assim  como 
o  nivel  sócio-económico  da  populaçâo  que  constituí  a  escola.  A  se 
leçëo  final  e  a  ordenaçëo  dos  objetivos,  entretanto,  só  poderá  ser 
realizada  em  fuçâo  dos  principios  existentes  e  estabelecidos  pela 
psicología  da  aprendizagem,  assim  como  pela  filosofía  da  educaçâo 
prevalente  no  estabelecimento  para  o  qual  o  currículum  está  sendo 
planejado. 

As  fontes  comuns  para  a  formulaçâo  e  seleçëo  dos  objetivos 
sao  as  seguintes: 

1.  Informaçâo  disponível  sóbre  os  alunos: 

1.1  —  nivel  de  desenvolvimiento  físico 

1.2  —  nivel  de  desenvolvimento  mental 

1.3  —  necessidades  básicas 

1.4  —  intéressés  dominantes 

2.  Investigates  existentes  sobre  as  condiçôes  e  problemas  da 
vida  contemporánea  e  suas  exigências  sobre  as  geraçôes  no- 

•  vas: 

3.  Natureza  do  material  a  ser  ensinado  e  opiniáo  dos  especia¬ 
listas  sobre  as  varias  disciplinas. 

4.  Contribuiçëo  que  cada  disciplina  poderá  fazer  para  a  edu¬ 
caçâo  do  individuo. 

'  5.  Concepçôes  mais  freqüentes  sobre  o  valor  e  as  finalidades 
da  disciplina  e  do  conteúdo  a  ser  ensinado. 

ó.  Tipos  de  aprendizagem  que  podem  resultar  do  estudo  de  u- 
ma  certa  disciplina. 

7.  Contribuiçôes  que  urna  área  de  estudos  pode  produzir  sobre 
outras  áreas. 


A  consideraçâo  destas  fontes  poderá,  provavemente,  resultar 
numa  lista  de  objetivos  que  requererá  muito  mais  tempo  e  esfôrço 
da  escola,  do  que  ela  normalmente  dispôe.  A  seleçao  entre  os  pos- 
síveis  objetivos,  assim  como  a  determinaçâo  da  importancia  relativa 
a  ser  dada  a  cada  um,  precisa  ser  utilizada  e  realizada  dentro  de  um 
plano  de  orîentaçâo  conceítual.  A  filosofía  da  educaçâo  da  escola  é 
um  dos  guias,  urna  vez  que  os  objetivos  a  serem  finalmente  inclui¬ 
dos  deverëo  estar  relacionados  corn  a  concepçao  que  a  escola  faz 
do  que  seja  urna  vida  útil  para  o  individuo  e  para  a  sociedade: 

T*  .  S  '  *  ‘  .  '  * 

1  .  Quai  é  a  tábua  de  valores  existentes? 

2.  Quais  sao  os  valores  mais  importantes? 

3  .  Quais  sâo  as  melhores  relaçôes  entre  o  homem  e  a  sociedade? 

4.  Quais  sâo  as  melhores  formas  de  relaçôes  humanas  e  como 
podem  ser  elas  establecidas? 
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Os  objetivos  educacionais  precisam  estar  relacionados  com  os 
principios  da  psicología  da  aprendizagem.  Isto  significa  que  os  profes- 
sores  na  escola  para  a  qual  o  currículum  está  sendo  planejado  ou 
revisado,  precisam  saber  distinguir  os  objetivos  que  sáo  possíveis 
de  atingir,  daqueles  que  sáo  dif icéis,  remotos  ou  impossíveis  de  atin¬ 
gir,  dentro  de  um  certo  período  de  tempo,  contando  com  os  ele¬ 
mentos  disponíveis. 

O  uso  dos  principios  estabelecidos  pela  psicología  da  aprendiza¬ 
gem  habilitará  os  professóres: 

1  .  a  selecionar  e  a  ordenar  os  objetivos  na  seqüéncia  da  apren¬ 
dizagem. 

2.  a  descobrir  as  condiçôes  em  que  a  aprendizagem  se  pro- 
cessa. 

3.  determinar  as  relaçôes  propicias  entre  os  objetivos  seccio¬ 
nados. 

Evidentemente,  os  objetvos  nao  constituent  simplesmente,  alvos 
em  direçâo  aos  quais  o  currículum  deve  ser  planejado  e  para  os 
quais  a  instruçâo  é  dirigida,  mas,  sáo  éles,  também,  os  elementos 
que  devem  produzir  urna  especificaçâo  detalhada  para  a  elaboraçâo 
e  uso  dos  instrumentos  e  das  técnicas  de  avaliaçâo. 

A  avaliaçâo  do  trabalho  escolar  deverá  ser  um  levantamento  em 
extensâo  do  grau  em  que  os  alunos  alcançaram  os  objetivos  educa¬ 
cionais  estabelecidos.  A  validade  de  um  instrumento  de  avaliaçâo  do 
resultado  dos  trabalhos  escolares  é  determinada  pela,  evidéncia  do 
resultado  dos  trabalhos  escolares  é  determinada  pela  evidéncia  su¬ 
ficiente  que  éle  poderá  produzir  na  determinaçâo  do.  grau  e  extensâo 
em  que  os  principáis  objetivos  de  urna  unidade  de  instruçâo  foram 
alcançados  pelos  alunos. 

AQUI  SI  CAO  DE  CONHECI  MENTOS  COMO  UMA  CATEGORIA  DE 

OBJETIVOS 

Os  objetivos  no  planejamento  do  currículum  distribuem-se  se¬ 
gundo  várias  áreas  de  atividade.  Entretanto,  a  área  que  se  refere 
à  aquisiçâo  de  conhecimentos  parece  constituir  a  categoría  de  objeti: 
vos  educacionais  predominantes  no  processo  sistemático  de  educaçao. 
Isto  quer  dizer:  quancío  um  aluno  termina  urna  certa  unidade  de  tra¬ 
balhos,  espera-se  que  éle  tenha  adquirido  urna  certa  soma  e  urna  certa 
quaidad  ede  conhecimentos.  Por  conhecimentos  significa-se  que  o 
aluno  é  capaz  de  demonstrar,  através  de  evidéncias  concretas  que 
ele  é  capaz  de  reproduzir,  reconhecer  e  usar  alguns  conceitos  ou 
fenómenos  que  Ihe  foram  apresentados  durante  o  processo  de  ensino. 

Os  objetivos  referentes  à  área  "conhecimentos"  repousam,  em 
geral,  nos  principios  estabelecidos  para  o  processo  de  aprendizagem 
e  de  memorizaçâo.  Conhecimento  poderá  também  significar  aquéles 
processos  mais  complexos  ligados  à  descoberta  de  relaçôes  ou  de 
julgamento  de  situaçôes,  sempre  que  seja  impossivel  apresentar-se 
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ao  individuo,  na  avaliaçâo  da  sua  aprendizagem,  um  problema  idén¬ 
tico  àquele  que  foi  apresentado  inicialmente  no  processo  de  apren¬ 
dizagem.  Dessa  forma,  qualquer  situaçâo  ,ao  ser  aprendida,  requer 
urna  continua  organizaçâo  e  reorganizaçâo  do  probema  a  fim  de 
que  os  indices  apropriados  que  identificam  o  conhecimento,  possam 
aparecer.  Neste  caso,  o  conhecimento  deve  ser  considerado  como  algo 
que  se  constrói  e  que  se  organiza  na  mente  do  individuo.  O  processo 
fundamental  de  verificaçâo  de  aprendizado  passa  a  ser  aquéle  de 
encontrarem-se  os  sinais  ou  indices  apropriados  que  poderáo  identi¬ 
ficar  o  conhecimento  acumulado.  A  situaçâo  de  nao  se  encontrar  u- 
ma  resposta  concreta  quando  urna  pergunta  é  proposta,  constituí  urna 
resposta  cocreta  quando  urna  pergunta  é  proposta,  constiue  urna 
situaçâo  muito  comum  a  todos  os  individuos  que  aprendem  algo 
e  é  urna  experiéncia  que  todos  os  individuos  possuem.  Quando  se 
pergunta  a  um  grupo  de  alunos  o  que  é  que  éles  poderiam  encontrar 
se  fizessem  um  buraco  continuo  na  terra,  de  maneira  que  lhes  fósse 
possível  continuar  essa  escavaçâo  até  grandes  profundidades,  as  res¬ 
postas  poderiam  ser  varias,  de  acôrdo  corn  a  percepçâo  e  o  aprendi¬ 
zado  que  lhes  foi  ministrado.  Se  a  pergunta  fósse  dirigida,  por  exem¬ 
ple,  para  a  produçâo  de  urna  resposta  direta,  essa  resposta  deveria 
estar  dentro  do  contexto  da  aprendizagem  produzida.  Em  ugar  de 
se  perguntar  o  que  é  que  acontecería  se  urna  escavaçâo  profunda  e 
continua  fósse  feita  até  atingir  o  centro  da  terra,  poder-se-ia  pergun¬ 
tar:  quai  é  o  estado  físico  do  centro  da  terra?  A  primeira  forma 
exigiría  um  taciocínio,  urna  forma  ógica  de  análise  do  pensamento 
e  urna  revisao  do  aprendizado.  A  segunda  exigiría,  simplesmente,  a 
reproduçâo  de  um  conceito  aprendido  e  que  foi  memorizado. 

O  conhecimento  que  se  processa  em  situaçôes  que  se  diferenciam 
da  simples  memorizaçâo  e  do  simples  reconhecimento  da  resposta 
correta,  abrange  compreensâo  e  "insight"  e  pode  ser  denominado 
conhecimento  real  ou  verdadeíro  conhecimento.  Isto  quer  dizer  que 
o  conhecimento  é  de  pouca  valia  se  ele  nao  puder  ser  utilizado  em 
urna  situaçâo  nova  ou  em  situaçôes  diferentes  dequelas  em  que  foi 
originalmente  adquirido.  Éste  conceito  de  conhecimento  está  'intima¬ 
mente  relacionado  com  o  que  se  denomina  de  aquisiçâo  de  capaci¬ 
dades  e  de  habilidades.  Os  conhecimentos  a  serem  adquiridos  va- 
riam  dentro  de  um  intervalo  constante  em  que  os  dois  extremos  o- 
postos  sáo  os  tipos  mais  simples  e  os  tipos  mais  complexos  ou 
tipos  de  conhecimentos  concretos  e  tangíveis  e  tipos  de  conheci¬ 
mentos  abstratos  e  conceituais. 

A  categoría  "simplicidade",  neste  caso,  significa  um  estágio  nu- 
ma  escala  gradual  do  mais  elementar,  isto  é,  fatos  isoláveis,  fenó¬ 
menos  ou  informaçôes,  até  às  formas  mais  elaboradas  ou  comple¬ 
xas.  Por  exemplo,  aprender  e  reproduzir  a  teoría  que  explica  um 
certo  fenómeno  é  urna  forma  de  aprendzagem  mais  complexa  do  que 
aprender  a  identificar  o  fenómeno.  A  aprendizagem  de  urna  teoría 
poderia  ser  colocada  na  extremidade  mais  complexa  da  escala  de 
conhecimentos. 


39 


O  conhecimento  poderá  também  variar  do  concreto  para  o  abs¬ 
trato.  Dessa  forma,  o  conhecimento  dos  específicos,  fenómenos  tan- 
gíveis,  refere-se  ao  concreto  e  as  teorías  e  estruturas  ¡mplícitas.refe- 
rem-se  as  categorías  mais  compexas  e  relacionam-se  com  os  fenó¬ 
menos  abstratos.  Para  fins  de  classîficaçâo,  seria  talvez  conveniente 
distinguiese  os  varios  tipos  de  conhecimentos:  aquéles  que  se -ra¬ 
fe  rem  a  diferentes  especalidades,  as  diversas  áreas  de  conhecimen¬ 
tos  e  às  subdivisées  de  trabalho  escolar.  Seria,  por  exemplo,  melhor 
distinguiese:  conhecimentos  sobre  ciéncias  sociais,  de  conhecimen¬ 
tos  sobre  físicas  e  conhecimentos  de  física,  de  conhecimentos  de  quí¬ 
mica,  etc..  Dentro  do  mesmo  esquema  seria  possível  distinguiese 
conhecimentos  sobre  o  homem,  dos  conhecimentos  sobre  os  objetos 
físicos,  etc,  .  .  Esta  classîficaçâo  deveria  ser  aplicável  a  qualquer  co¬ 
nhecimento  ou  unidades  educacionais  que  se  referem  ao  currículum 
escolar.  ■  -  •  « 


QUE  PODE  SER  APRENDIDO? 


: 


A  delimitacao  do  que  deve  ser  aprendido,  até  certo  ponto,  de¬ 
pende  de  um  levantamento  das  condiçôes  externas  e  da  autoridad® 
do  que  ensina.  É  preciso  que  um  grupo  de  especialistas  chegue  a  um 
acordo  sobre  a  definiçâo  e  delimitaçâo  dos  térmos,  sobre  as  repre- 
sentaçôes  simbólicas  e  dos  meios  mais  eficientes  de  se  estudar  ou  de 
se  analisar  os  problemas  contidos  numa  certa  área.  Por  exemplo, 
1er  e  escrever  sao  processes  simbólicos  de  represen taçôes  do  pensa¬ 
miento  e  dependem  das  decisóes  dos  adultos  sobre  a  delimitaçâo  do 
material  que  deverá  ser  dominado,  num  certo  intervalo  de  tempo, 
assim  cómo  das  unidades  de  ènsino  a  serem  ministradas.  Além  da 
divisao  propiamente  do  material  a  ser  aprendido,  como  urna  veriá- 
vel,  é  preciso  também  considerar-se  a  natureza  do  ser  que  aprende 
e  de  süas  qualidades  e  capacidades  para  aprender  e  dominar  aqüe- 
I as  unidades  separadas  pelos  especialistas. 

Os  principios  matemáticos  elementares,  assim  como  os  mais 
avânçados,  dependem  também  de  urna  sistematizaçâo  semelhante, 
isto  é,  o  simbolismo  a  ser  ensinado-  as  unidades  coerentes  do  mate¬ 
rial  a  ser  ministrado  e  a  capacidadé  de  desenvolvimento  do$  seres  que 
aprendem.' 

A  memorizaçâo  da  tábua  de  conjugaçâo  dos  verbos  e  a  declina- 
çâo  de  alguns  nomes  é  aceita  entre  alguns  especialistas  como  urna 
forma  de  aprendizagem  de  urna  lingua  estrangeira.  Outros  preconi¬ 
zan!  a  necessidade  de  um  levantamento  das  formas  freqüentes  de 
expressâo  da  lingua  e  urna  abordagem  direta  no  processo  de  ensino. 

Os  estudos  sociais,  envolvendo  as  experîências  dos  individuos 
e  da  humar.idade,  sao  conhecimentos  ou  informaçôes  que  resultam 
de  urna  situaçâo  prática  e  real. 

’  A  informaçâo  histórica  é  conhecida  como  o  resultado  de  urna 
série  de  observaçôes  que  estâo  de  comum  acôrdo  entre  si,  ou  qüe 
satisfazem  um  critério  particular  de  autenticidade. 
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A  informaçâo  científica  é  o  resultado  de  algumas  observaçôes, 
experimentos  ou  verificaçôes  que  satisfazem  os  cánones  da  metodo¬ 
logía  científica. 

A  validade,  precisáo  e  significado  de  urna  informaçâo  sâo  rela¬ 
tivas  e  variam  no  tempo  e  no  espaço.  Encontra-se  urna  evoluçâo  no 
conteúdo  e  no  tipo  da  informaçao,  de  forma  que  o  que  numa  certa 
época  foi  considerado  válido,  poderá  num  outro  período  ter  sofrido 
urna  grande  transformaçâo.  Além  da  variaçâo  no  tempo,  existe,  tam- 
bem,  urna  variaçâo  geográfica  e  cultural  de  forma  que  o  que  é  conhe- 
cido  por  um  certo  grupo,  poderá  ser  desconhecido  para  outro  gru¬ 
po,  classe  ou  cultura.  * 

A  fim  de  poder  satisfazer  aos  principios  propostos  e  avalizar¬ 
se  as  necesidades  existentes  na  comunidade  foi  planejada  e  execu- 
da  urna  pesquisa  das  condiçôes  da  comunidade  onde  o  Ginásio  está 
localizado.  Os  resultados  desta  pesquisa  sao  relatados  em  outro  lo¬ 
cal  em  publicaçâo  a  parte.  Neste  trabalho  encontram-se  apenas  as 
conclusóes  gérais  tiradas  pelo  grupo  de  professores,  participantes 
da  equipe,  que  estudou  os  resultados  da  investigaçâo  e  planejou 
o  funcionamiento  do  ginásio.  Na  pesquisa  executada  foram  levados 
especialmente  em  consideraçâo  os  itens  1  e  2  discutidos  ás  páginas 
déste  trabalho.  Após  o  estudo  das  tabelas  e  dos  resultados  revelados 
pela  pesquisa  a  equipe  de  professores  passou  a  estudar  o  resultado 
das  entrevistas  realizadas  com  os  alunos  inscritos  para  o  exame  ves¬ 
tibular.  Foram  analisados  os  resultados  de  497  entrevistas,  cujo  ro- 
teiro  encontra-se  no  anexo  1  déste  trabalho.  Como  os  dados  colht- 
dos  nao  previam  urna  possibilidade  direta  de  tabulaçâo  foi  neces- 
sário  descobrir-se  categorías  dentro  das  quais  as  informaçôes  colhi- 
das  pudessem  classificar-se.  Posteriormente,  estudados  os  resultados 
das  497  entrevistas,  passou-se  ao  estudo  detalhado  e  pormenorizado 
do  grupo  de  90  alunos  selecionados  para  o  ginásio.  Os  resulta¬ 
dos  déstes  estudos  sao  apresentados  a  seguir  corn  as  suas  respectivas 
conclusóes. 

O  aspecto  mais  importante  déste  estudo  é  a  possibiidade  que  éle 
permitiu  aos  participantes  da  equipe  de  organizarem  suas  mentes 
para  a  proposiçâo  dos  objetivos  gérais  a  serem  alcançados.  Fora  do 
contexto  em  que  foi  realizado  o  estudo  tem  pouco  valor. 


APRESENTACÂO 

.> 

O  presente  levantamiento  foi  realizado  em  1961,  num  período 
muito  curto  de  tempo  que  precedeu  o  planejamento  dos  trabalhos 
para  o  exercício,  em  1962,  do  Ginásio  Vocacional,  do  Brooklin. 
Éste  nao  é  um  levantamento  de  comunidade  do  ponto  de  vista  so¬ 
ciológico  ou  antropológico.  A  pesquisa  sociológica  precisaría  levar  em 
consideraçâo  aspectos  que  foram  negligenciados  no  presente  tra¬ 
balho.  O  importante  a  ser  pesquisado  dentro  do  período  de  tempo  dis- 
ponível  foi  apenas  a  delimitaçâo  da  área  servida  pelo  Ginásio  Voca- 
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dona!  e  que  seria  definida  como  a  comunidade;  além  disso,  alguns 
aspectos  básicos  das  interaçôes  dominantes  entre  os  elementos  pro- 
váveis  que  poderáo  caracterizar  a  clientela  do  Ginásio  Vocacional, 
deveriam  também  ser  focalizados  como  elementos  para  posteriores 
invest  i  gaçôes. 

A  finalidade  principal  dêste  levantamento  foi,  portanto,  definir 
terreno  para  a  conduçâo  de  pesquisas  que  permitissem  planejar  cur¬ 
rículum  e  revisá-lo  sempre  que  isto  fosse  necessário.  É  impossível 
pensar-se  em  planejar  currículum  sem  a  consideraçâo  do  campo 
onde  o  professor  trabalha.  A  sala  de  aula,  campo  ¡mediato  de  açâo  do 
profesor  é  urna  situaçâo  humana  complexa.  Cada  aluno  e  cada  pro¬ 
fessor  constituem  urna  complexidade  humana  resultante  de  urna  si¬ 
tuaçâo  bio-psico-social  que  precisa  ser  definida.  Os  alunos  numa 
sala  de  aula  nao  reagem  simplesmente  como  individuos  ¡sordamen¬ 
te,  mas,  considerados  no  seu  todo,  reagem  dentro  de  um  sistema 
social.  (  1  ) 

A  escola  é  urna  parte  de  varios  outros  sistemas:  a  subdivisáo 
política,  as  instituiçôes  educativas  da  comunidade,  etc. 

Dentro  de  urna  sala  de  aula  várias  fôrças  estâo  agindo:  algu- 
mas  dessas  forças  sâo  desconhecidas  dos  individuos  sobre  as  quais 
elas  agem,  outras,  porém,  sâo  mais  conhecidas.  Entre  essas  forças 
algumas  délas  sâo  resultantes  do  pensamento  do  grupo,  do  qual  os 
individuos  participant  e  no  quai  s  eintegram  sem  que,  todavía,  éstes 
individuos  estejam  conscientes  da  influéncia  que  essas  forças  tern 
sobre  êles. 

As  tradiçôes  pedagógicas,  como  um  outro  tipo  de  forças,  ditam 
as  normas  a  serem  seguidas  na  escola  e  constituem  um  conjunto 
de  forças  poderoso  no  planejamento  do  que  deve  ser  estudado.  Os 
professóres,  assim  como  os  alunos  podem  estar  conscientes,  algu¬ 
mas  vézes,  desas  tradiçôes.  Esta  consciéncia  das  tradiçôes  pedagógicas 
determina  urna  tendência  a  dar  importancia  maior  ao  ensino  verbal 
ñas  escolas  do  que  à  aprendizagem  social  ou  moral. 

A  cultura  como  ela  é  percebida  constiuti  um  outro  conjunto  de 
forças  denominadas  "necessidades  da  sociedade"  e  que  controlam 
de  urna  forma  ou  de  outra  aquilo  que  deverá  ser  ensinado.  Os  alunos 
na  escol  acomportam-se  de  acórdo  com  os  padroes  de  seu  grupo  de 
idade,  de  acórdo  com  os  padróes  culturáis  representados  pela  escola, 
como  urna  ¡nstituiçâo  e  de  acórdo  com  o  professor,  como  um  agente 
cultural  prcfissional.  Para  cada  aluno  há  sempre  urna  constelaçâo  es¬ 
pecial  de  motivos  e  de  objetos  que  sâo  percebidos  e  que  constituem 
os  elementos  importantes  para  o  professor,  à  medida  que  éle  deseje 
manipular  ésses  alunos.  Essa  constelaçâo  de  forças  é  que  deve  cons¬ 
tituir  os  elementos  de  pesquisa  antes  do  planejamento  do  currículum. 
É  aquí,  exatamente,  que  o  presente  estudo  com  todas  as  suas  limi- 
taçôes  toma  sentido.  Iniciando-se  corn  a  delimitaçâo  da  área  da 


(1)  Parson,  Talcott  The  social  system  Glencoe,  Illinois,  1951. 
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comunidade  e  dos  aspectos  característicos,  a  investigaçâo  deverá  pe¬ 
netrar  a  escola  e  continuar  o  levantamento  das  forças  que  estâo 
agindo  no  processo  de  educaçâo  através  da  iniciativa  do  professor. 

Os  estudos  de  planejamento  e  revisáo  de  currículum  continuant 
e,  mesmo  quando  as  respostas  encontradas  sejam  apenas  parciais, 
é  possível  sentir-se  o  todo  dentro  do  qual  elas  se  adaptam.  As  ínves- 
tigaçôes  no  campo  do  currículum  podem  ser  promissoras  e  olhadas 
com  muitc  otimismo  se  nesse  tipo  de  investigaçâo  estiverem  en¬ 
volvidos  os  professôres  e  o  pessoal  que  trabalha  na  escola  efetiva- 
mente.  Outra  condiçâo  fundamental  para  o  sucesso  da  investigaçâo 
no  campo  do  currículum,  além  do  pessoal  abrangido,  é  a  manutençâo 
do  núcleo  sempre  em  foco,  de  que  o  curriculum  é  um  problea  que 
se  relaciona  essencialmente  com  o  educando,  como  um  ser  que  está 
em  processo  de  aprendizagem. 

CAPÍTULO  I 

INTRODUÇÀO 

À  medida  que  as  escolas  democratizam-se  e  tornam-se  agencias 
de  educaçâo  para  tôdas  as  crianças  e  adolescentes,  em  igualdade  de 
condiçôes,  a  consciéncia  das  relaçoes  entre  a  escola  e  a  comunidade 
deve  tornar-se,  também,  mais  imperiosa. 

O  educador  moderno  reconhece  que  a  escola  é  apenas  urna  das 
agéncias  educacionais,  entre  as  várias,  que  afeta  a  vida  das  crianças 
e  dos  adolescentes.  Ela  é  apenas  urna  das  agéncias  porque,  durante 
a  maior  parte  do  tempo,  os  educandos  estâo  sob  a  açâo  de  outras 
forças  dominantes  e  intensas  na  comunidade,  fora  da  escolha  e  que 
estâo  agindo,  formando  e  dirigindo  o  comportamento.  Várias  dessas 
influencias,  felizmente,  sao  positivas  na  sua  natureza;  outras,  porém, 
nâo  sâo  táo  salutares. 

A  organizaçâo  da  comunidade  no  que  se  refere  aos  tipos  de 
familias,  ao  nivel  sócio-economico,  ao  nivel  de  aspiraçâo  dos  pais 
para  os  seus  .filhos,  aos  recursos  disponíveis,  as  influéncias  prove¬ 
nientes  de  outras  comunidades,  aliada  a  outros  elementos  que  se 
originam  da  mudança  social  rápida  que  o  mundo  moderno  enfrenta, 
determinam  urna  necessidade  do  levantamento  dos  seus  aspectos  bá¬ 
sicos  de  organizaçâo,  antes  do  estabelecimento  de  um  programa  de 
educaçâo  a  ser  seguido  pela  escola. 

O  papel  da  comunidade  no  processo  de  educaçâo  é  importante  e 
opera  de  diferentes  maneiras.  Em  primeiro  lugar,  a  comunidade  ca¬ 
racterizare  pela  existencia  de  um  padráo  comum  de  comportamento 
é  imposto  através  da  definiçâo  das  situaçoes  sociais  que  apresenta  e 
da  coerçâo  que  exerce  sobre  as  crianças,  fazendo-as  conformar-se 
corn  êles.  A  comunidade  nâo  dá,  sômente,  aos  sêres  em  desenvolvi¬ 
miento  as  respostas  as  questóes  da  vida,  po  rmeio  dos  folkways  e 
mores,  como,  também,  insiste  na  sua  aceitaçâo.  Quanto  mais  com¬ 
pata  e  primária  fôr  urna  comunidade,  tanto  maior  será  sua  influ- 
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ência  no  processo  de  educaçâo  das  crianças.  Urna  segunda  funçâo  da 
comunidade  séria  a  de  que,  mesmo  quando  se  verifique  uma  possi- 
bilidade  na  escolha  de  atîvidades  e  de  valores  existentes,  ela  deter¬ 
mina  e  delimita  a  amplitude  dessa  escôlha,  assim  como  apresenta, 
também,  as  escôlhas  mais  comumente  realizadas.  Esta  condiçâo  im¬ 
plica  quase  que  necessàriamente,  numa  pré-determinaçëo  das  esco- 
Ihas  corn  exclusâo  de  algumas  atividades  e  eliminaçâo  de  alguns 
valores.  Finalmente,  a  comunidade,  que  é  urna  área  essencialmente 
culutral,  precisa  ser  considerada  em  têrmos  dos  seus  efeitos  sobre 
a  familia,  a  escola  e  o  grupo  de  brinquedo.  Isto  quer  dizer  que 
a  forma  de  pensar  e  de  fazer  as  cousas  que  caracterizam  uma  co¬ 
munidade  é  imposta  e  projeta-se  na  familia,  na  escola  e  no  grupo 
de  brinquedo. 

O  processo  de  análise  dos  aspectos  da  comunidade  com  a  fi- 
nalidade  de  planejamento  educacional  nao  parece  comum  no  plano 
estadual  e,  nem  mesmo,  parece  constituir  um  dos  ojbetivos  do  desen¬ 
volvimiento  da  rede  educacional  do  pais.  As  escolas,  em  geral,  sao 
criadas  e  instaladas  segundo  as  possibilidades  de  recursos  políticos, 
sem  qualquer  análise  das  necessidades  da  comunidade,  verificadas 
segundo  estudo  cuidadoso  e  metódico  dos  seus  aspectos.  Entretanto, 
verifica-se  no  momento  presente,  o  aparecimiento  gradual  e  continuo 
de  uma  tomada  de  consciéncia,  por  parte  dos  agrupamentos  hu¬ 
manos,  da  necessidade  do  planejamento  educacional  em  funçâo  das 
condiçôes  da  comunidade.  Esta  tomada  de  consciéncia  da  posiçâo 
da  escola  em  face  da  comunidade,  dá  origem  a  estudos  que  têm  a 
finalidade  de  estabelecer  as  normas  e  o  plano  de  trabalho  a  serem 
seguidos  numa  determinada  escola. 

As  escolas,  todavía,  permanecem,  aínda,  num  isolacionismo  mui- 
to  grande,  isto  é,  verifica-se  uma  separaçëo  entre  o  lar  e  as  ativi¬ 
dades  educativas  que  a  escola  deve  desempenhar.  O  máximo  de  apro- 
ximaçâo  conseguida,  simplesmente,  foi  uma  tomada  de  conhecimento 
superficial  dos  resultados  alcançados  pelos  educandos,  em  alguns  pe¬ 
ríodos  importantes  das  suas  vidas.  Outro  momento  da  existéncia 
para  as  escolas,  coincide  com  o  término  de  uma  fase  da  educaçâo 
e  busca  de  continuidade,  noutra  escola  e,  talvez  em  outra  comuni¬ 
dade.  As  crianças  terminam  a  escola  primária  e  precisam  iniciar-se 
dentro  do  segundo  período  de  sua  formaçëo.  Há,  entáo,  urna  busca 
ansiosa  de  uma  escola  Onde  as  crianças  possam  ser  matriculadas. 
O  processo,  porém,  de  interaçâo  entre  a  comunidade  e  a  escola  que 
deve  educar  nâo  se  processa.  Nëo  raro,  as  crianças  matriculam-se 
em  escolas  que  nada  têm  á  ver  com  as  necessidades  imediatas  da 
comunidade  onde  os  alunos  residem.  As  familias  e  a  comunidade, 
como  um  todo,  nâo  se  integram  na  vida  da  escola. 

O  presente  estudo  é  uma  tentativa  a  mais  no  sentido  de  buscar 
a  integraçâo  entre  a  comunidade  e  a  escola.  O  planejamento  do  tra¬ 
balho  é  modesto  e  simples,  mas,  é  uma  atividade  sincera  e  honesta. 
Os  críticos  déste  trabalho,  e  principalmente  os  críticos  das  ativida¬ 
des  do  Ginásio  Vocacional,  atacam  em  voz  alta  o  sistema  e  o  seu 
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planejamento  de  forma  nâo  raro  destrutiva.  Felizmente  sao  poucos 
os  que  constituem  éste  grupo.  Qualquer  crítica,  entretanto,  a  ser 
feita  deveria  ser  obejtiva,  eficiente,  mais  do  que  emocional  ou  for¬ 
ma  de  defesa  para  aquilo  que  aínda  nâo  foi  mas  que  deveria  ser 
realizado.  Esta  crítica  sentida  é  provavelmente  causada  pela  confusáo 
e  pela  falta  de  compreensáo  dos  objetivos  estabelecidos.  é  mesmo 
sémpre  muito  fácil  criticar-se  aquetas  cousas  para  as  quais  se  en¬ 
contra  uim  explicaçâo  ¡mediata  e,  isto  acontece,  muito  freqüen- 
temente,  no  campo  da  educaçâo,  onde  especialistas  de  varios  campos 
podem  interferir. 

Nâo  é  apenas  nos  jogos  que  a  ofensiva  é  urna  boa  tática.  O 
principio  é  verdadeiro  para  aqueles  que  desejam  contra-atacar,  tam- 
bém,  os  efeitos  da  critica,  isto  é,  o  melhor  meio  de  contra-atacar  é 
oferecer  um  bom  programa  de  educaçâo  centralizado  numa  definiçâo 
bem  clara  dos  objetivos  a  alcançar,  e  ministrada  por  professóres 
homogéneos  e  bem  preparados.  O  segundo  principio,  paralelo  a  éste, 
é  o  de  que  é  ¡mpossível  contra-atacar-se  qualquer  crítica  ou  des- 
crença  no  trabalho  que  urna  escola  deseja  realizar  sem  a  preparaçâo 
de  urna  comunidade  bem  informada,  interessada,  consciente  e  par¬ 
ticipante  des  trabalhos  que  se  realizam  dentro  da  escola. 

Éste  é  o  objetivo  básico  déste  trabalho:  abrir  as  portas  para  o 
planejamento  de  urna  escola  que  satisfaga  os  critérios  estabeleci¬ 
dos  para  um  programa  eficiente  de  educaçâo  numa  comunidade. 

CAPÍTULO  II 
O  PROBLEMA 

*•  i 

A  întençâo  neste  trabalho  foi  o  de  fazer-se  um  estudo  da  co¬ 
munidade  do  Brooklyn  Onde  está  localizado  o  Ginásio  Vocacional. 

O  Brooklyn  é  um  bairro  de  Sáo  Paulo,  subdistrito  de  Ibirapuera, 
ligado  à  Prefeitura  de  Santo  Amaro.  O  nome  Brooklyn  é  apenas  a 
decorréncia  de  urna  homenagem  prestada  aos  Estados  Unidos  da 
América  do  Norte,  mas,  o  nome  verdadeiro  do  local  é  Ibirapuera. 

O  problema  básico,  inicial,  foi  o  de  encontrar-se  os  critérios 
para  qualificar-se  a  comunidade,  isto  é,  as  adjacéncias  do  Ginásio 
Vocacional  como  urna  comunidade.  Quais  seriam  os  limites?  Como 
determinar  a  área  distrital?  Seria  conveniente  seguir-se  o  planeja¬ 
mento  da  Prefeitura  ou  tentar-se  descobrir  a  amplitude  da  área 
abrangida  pela  escola?  Corn  éstes  problemas  em  mente  a  melhor 
forma  pareceu  ser  o  abandono  da  proposiçâo  distrital  da  Prefeitura 
por  ser  demais  ampia  e  nâo  atender  as  necessidades  educacional 
da  escola.  Assim  sendo,  ficou  decidido  adotar-se  um  outro  critério, 
melhor  adequado  ás  finalidades  do  estudo  a  ser  realizado. 

Outras  dificuldades  apareceram  em  seguida  à  adoçâo  do  critério 
proposto.  No  que  se  refere  à  extensâo  da  área  cultural,  os  térmos  v¡- 
zinhança,  comunidade  e  regiáo,  poderiam  ser  também  usados.  Como 
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diferenciar  tais  têrmos,  de  forma  que  neste  trabalho  o  uso  correto 
do  têrmo  comunidade  fósse  empregado,  sem  produzir  dúvidas  no 
pensamento  do  ieitor? 

1 .  Definicáo  do  termo  comunidade 

.» 

O  têrmo  comunidade  tem  sido  usado  mui  to  freqüentemente  de 
forma  casual  para  designar  simplesmente  um  agrupamento  de  pes- 
soas  numa  área  relativamente  pequeña.  Por  causa  da  aceitaçao  do 
uso  de  comunidade  para  designar  urna  certa  unidade,  nos  estudos 
sodais,  desenvolveu-se  também  um  certo  esfôrço  no  sentido  de  de- 
finir-se  e  de  delimitar-se  o  têrmo.  Os  trabalhos  pioneiros  neste  cam¬ 
po  foram  os  de  Charles  J.  Galpin  (1)  que  em  1915  demonstrou, 
por  meio  da  técnica  de  investigaçâo  científica,  como  os  limites  de 
urna  comunidade  podem  ser  determinados  com  relativa  precisao  e 
objetividade. 

O  método  usado  por  Galpin  foi  o  de  localizar  num  mapa  o  es¬ 
quema  das  instituiçôes  sociais  e  de  comércio  de  um  determinado  cen¬ 
tro  e  dessa  forma  determinar  a  área  de  interaçâc  social  produzida. 
O  trabalho  de  Galpin,  ainda  que  estivesse  principalmente  centrali¬ 
zado  na  definiçâo  das  comunidades  rurais,  contribuiu  muito  para  a 
definiçâo  de  urna  técnica  mais  precisa  para  identificar  urna  comu- 
niclade  como  unidade  social  distinta.  Os  trabalhos  de  Bownn,  Seiner, 
Maclver  e  Sanderson  constituem  também.  elementos  sugestivos  ainda 
que  empreguem  éles  urna  terminología  diferente  em  vários  aspectos. 

Os  livros  textos  atuais  em  Sociología  continuam  a  apresentar 
diferenças  elementares  de  significaçâo.  Gillin  e  Gillin  (2)  usam  o 
termo  comunidade  para  incluir  o  tipo  de  grupos  locáis  e  permanen¬ 
tes  baseaclos  primariamente  na  proximidade  física.  Young  (3)  re- 
fere-se  à  comunidade  como  um  agrupamento  local  de  pessoas  dentro 
de  urna  sociedade  maior  que  realizam  entre  si,  por  meio  de  associa¬ 
tes  subsidiárias,  várias  formas  essenciais  de  atividade. 

Ogburn  e  Nimkoff  (4)  discutem  comunidade  como  sendo  a  or- 
ganizaçâo  total  de  vida  social  de  urna  certa  área  limitada.  As  comu¬ 
nidades  sao  o  local  de  atividade  do  grupo,  das  organizaçôes  institu- 
cionais  e  onde  se  processa  o  desenvolvimiento  da  personalidade  hu- 


1 .  Galpin,  Charles  J.,  The  Social  Anatomy  of  an  Agricultural  Commu¬ 
nity,  Research  Bulletin  N.  34.  Agricultural  Experiment  Station,  Uni¬ 
versity  of  Wisconsin,  Madison,  Mat  1915. 

2.  Gillin  J  L.  e  Gillin  J.  P.,  An  Introduction  to  Sociology,  The  Mc¬ 
Millan  Company,  New  York  1942,  chap.  9. 

3.  Young,  Kimbal,  Sociology  —  A  Study  of  Society  and  Culture,  Ame¬ 
rican  Book  Company,  New  York,  1942,  p.  39. 

4.  Ogburn  W.  F.,  e  Meyer,  Nimkoff,  Sociology ,  Houghton  Mifflin  Com. 
pany,  Boston,  194(f  p.  395. 
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mana.  Bossard  (5)  resume  nos  seguintes  aspectos  o  seu  conceito  de 
comunidade:  1.  área  geográfica;  2.  existéncia  de  um  grupo  de  pessoas 
interagindo;  3.  existéncia -He  intéresses  comuns  e  que  sao  considera¬ 
dos  importantes. 

Neste  trabalho  o  têrmo  comunidade  foi  usado  para  definir  a- 
quele  grupo  inclusivo  que  apresenta  dois  característicos  principáis: 

1.  dentro  désse  grupo  a  maioria  dos  individuos  participa  das  expe- 
riéncias  comuns  e  realiza  aquelas  atividades  que  sao  importantes 
para  éle;  2.  os  individuos  apresentam  um  sentimento  de  pertencer 
determinado  pela  particiepçâo  e  pala  interaçâo  dos  membros  do 
grupo. 

2.  Proposicáo  do  Problema 

Estabelecidos  os  critérios  para  a  delimitaçâo  de  urna  área  cul¬ 
tural  que  seria  denominada  a  comunidade  do  Brooklyn  que  atendería 
as  necesidades  do  Ginásio  Vocacional,  o  problema  seria,  entáo,  rea- 
lizar-se  um  levantamiento  das  condiçôes  de  vida  características  dessa 
área.  Nao  deveria  ser,  realmente  conduzido,  um  estudo  completo 
de  comunidade  mas,  simplesmente,  ser  realizado  um  levantamento 
das  condiçôes  principáis  de  vida  dentro  da  área  cultural  que  per- 
mitisse  um  planejamento  ¡mediato  dos  trabalhos  a  serem  executados 
no  planejamento  do  currículum  e  na  definiçâo  dos  objetivos  a  serem 
atingidos  no  processo  de  educaçâo  a  ser  ministrado.  Dessa  forma, 
o  estudo  reduziu-se,  apenas,  à  identificaçao  e  análise  de  alguns  as¬ 
pectos  da  vida  désse  grupo  cultural  e  que  se  referem  especialmente 
às  relaçôes  com  a  escola  e  o  nivel  de  aspiraçâo  das  mâes  para  os 
seus  filhos. 

3.  Delimitaçâo  do  problema 

„  Na  impossibilidade  de  um  estudo  em  profundidade  da  comuni¬ 
dade,  agora  delimitada,  dentro  do  esquema  sociológico,  em  virtu- 
de  da  pressâo  do  tempo  em  que  o  estudo  deveria  ser  condu¬ 
zido,  e  como  os  resultados  deveriam  indicar  apenas  as  linhas  básicas 
para  o  planejamento  do  currículum,  o  levantamento  centralizou-se 
apegas  nos  seguintes  aspectos: 

1  .  Aspiraçâo  das  mâes  quanto  à  escolaridade  dos  filhos. 

2.  Nivel  de  aspiraçâo  quanto  ao  "status"  social  dos  filhos. 

3.  Nivel  de  aspiraçâo  profissional  das  mâes  para  os  filhos. 

4.  Status  social  das  familias  da  populaçâo  estudada. 

5.  Atitude  das  mâes  diante  de  seus  filhos  em  face  de  alguns 
universos:  educaçâo,  escola,  imigrantes  estrangeiros,  demo- 


5.  Bossard,  James  H.  S.,  Social  Change  and  Social  Problems,  Harper  & 
Brother,  New  York,  1958  rev.  ed.5  pg.  50. 
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erada,  motivo  de  realizaçâo,  diversificaçâo  das  profissóes  e 
divisáo  das  classes  sodais. 

ó.  Atitude  das  máes  quanto  ao  treino  de  independencia  das 
crianças. 

7.  •  Rotina  diaria. 

8.  Recreaçëo.  • 

O  estudo  dos  aspectos,  portanto,  a  serem  identificados  refere-se 
especialmente  às  relaçôes  familiares  e  intra-familiares  em  face  do 
futuro  dos  filhos,  mais  do  que  aos  aspectos  que  constituent,  pró- 
priamente,  a  estrutura  de  urna  comunidade  do  ponto  de  vista  socio¬ 
lógico.  Esta  tomada  de  posiçâo  foi  determinada  especialmente  por 
um  funçâo  causa  da  finalidade  do  estudo  em  si  e  nao  como  urna 
decorrência  de  valorizaçâo  de  dados.  O  estudo  das  interaçoes  do¬ 
minantes  na  comunidade  foi,  posteriormente,  realizado  pelos  profes- 
sóres  de  estudos  sociais,  com  a  finalidade  de  descobrir  a  paisagem 
humana  e  a  paisagem  geográfica  da  comunidade.  (5) 

4.  Delimitacao  da  Comunidade 

.» 

Nao  foi  urna  tarefa  fácil  delimitar-se  a  comunidade  dentro  da 
qual  o  Ginásio  Vocacional  estaría  localizado  e  à  quai  deveria  servir. 
Os  critérios  que  se  apresentaram  foram  múltiplos.  O  primeiro  criterio 
seria  o  de  Tazer-se  centro  de  um  compasso  no  local  onde  está  cen¬ 
tralizado  o  Ginásio  Vocacional  e  lançar-se  círculos  concéntricos.  A 
regiáo  compreendida,  porém,  entre  os  círculos  nao  representaría  a 
zona  mais'  abrangida  pelo  Ginásio; 

O  critério  seguinte  foi  o  de  lançar-se  um  triángulo,  ao  acaso 
em  qualquer  direçâo.  Na  auséncia,  porém,  de  um  estudo  ecológico 
da  regiâo  e  do  proceso  de  interaçâo  social  dominante,  éste  critério 
pareceu  ser  inútil  e  estéril. 

A  melhor  forma  de  delimitaçâo  de  urna  comunidade  que  deveria 
agora  emergir  para  estudo,  cohstituindo-se  como  elemento  nóvo  de 
análise,  pareceu  fazer-se  um  levantamento  inicial  dos  Grupos  Es¬ 
colares  existentes  numa  certa  área  e  que  distavam  proporcionalmente 
do  Ginásio  Vocacional.  Éste  critério  afigurou-se  ser  o  mais  favorá- 
vel.  As  crianças  que  freqüentam  um  Grüpó  Escolar  ja  formaram 
interaçoes  dominantes  através  de  vários  elementos.  Em  gérai  os  pais 
já  se  conhecem  porque  levam  as  crianças  à  escola  ou  porque  fre¬ 
qüentam  as  reunióes  de  pais  e  mestres.  Os  profesores  já  estabelece- 
ram  relaçôes  com  as  familias.  O  conteúdo  da  linguagem  das  crianças 
assemelha-se  e  as  formas  de  comportamento  sao  típicas.  Aínda  que  os 
estudos  sistemáticos  destas  formas  de  comportamento  e  da  persona- 


(5)  Relatório  lainda  náo  publicado  realizado  pelos  Professóres  Odila 
Féres  e  Maria  F.  Franscino  sobre  os  aspectos  dominantes  da  comuni¬ 
dade.  O  plano  consta  do  anexo  do  presente  relatório. 
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lidade  das  crianças  num  Grupo  Escolar  sejam  escassos,  a  observaçâo 
empírica  parece  evidenciar  bem  a  existência  de  um  padráo  bem  sig¬ 
nificativo  de  comportamento  de  grupo  entre  as  crianças  de  escola 
pública  primaria  de  urna  mesma  locaJidade. 

O  critério  usado  para  a  delimitaçâo  da  comunidade  foi  aquele 
determinado  pelo  levantamento  dos  Grupos  Escolares  existentes  na 
área  servida,  também,  pelo  Ginásio  Vocacional.  Situados  em  pontos 
estratégicos  e  abrangendo  urna  área  geográfica  bastante  ampia,  foi 
possível  localizar-se  nove  Grupos  Escolares  a  saber: 

!..  Grupo  Escolar  do  Aeroporto 

Av.  Ibirapuera,  s/n.  Aeroporto  •• 

2.  Grupo  Escolar  Aristides  de  Castro 
Rúa  do  Porto,  306,  Itaim 

3.  Grupo  Escolar  Campo  Belo 
Rua  D.  Bosco  s/n  Campo  Belo 

4.  Grupo  Escolar  Cesar  Martinez 
Alameda  Iraé  s/n.  Indianópolis 

5.  Grupo  Escolar  Diva  Maria  de  Toledo 
Av.  Central,  Brooklyn  Paulista 

6.  Grupo  Escolar  dos  Bancários 

Av.  9  de  Julho,  4996,  Jardim  Paulista 

7.  Grupo  Escolar  Mário  de  Andrade 

Rua  Joaquim  Nabuco  s/n  Brooklyn  Paulista 

8.  Grupo  Escolar  Martim  Francisco 

Rúa  Domingos  Fernandes  583,  Jardim  Paulista 

9.  Grupo  Escolar  Vila  Helena 

Praça  dos  Aranás  s/n.  Vila  Helena 

Todos  éstes  Grupos  Escolares  sao  de  terceiro  estágio  e  perten- 
centes  ás  2.a  e  3.a  Delegacias  de  Ensino.  Déstes  nove  Grupos  Escolares 
foram  selecionados  seis  em  vista  da  populaçao  que  êles  serviam,  ou 
seja  pela  maior  probabilidade  de  fornecimento  de  elementos  para  o 
Ginásio  Vocacional.  Os  critérios  para  a  seleçao  dos  seis  Grupos  Es: 
colares  foram  os  seguintes: 

1  .  Facilidade  de  acesso  ao  Ginásio  Vocacional  a  pé  ou  de  óni- 
bus; 

2.  Proximidade  e  facilidade  de  acesso  a  outros  ginásios  esta- 
duais; 

3.  Populaçao  servida  pelos  Ginásios  Estaduais; 

Os  limites  da  comunidade  de  Brooklyn  que  satisfazem  necessi- 
dades  do  Ginásio  Vocacional  foram  determinados  pelos  seguintes 
Grupos  Escolares: 

1  .  Grupo  Escolar  Campo  Belo; 

2.  Grupo  Escolar  Cesar  Martinez; 
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3.  Grupo  Escolar  Mario  de  Andrade; 

4.  Grupo  Escolar  Diva  Maria  de  Toledo; 

5.  Grupo  Escolar  Martin  Francisco; 

6.  Grupo  Escolar  Vila  Helena. 

5.  Seleçâo  da  amostra 

Cada  um  dos  Grupos  Escolares  que  constituiu  a  amostra  sec¬ 
cionada  final  foi  estudado  quanto  ao  seu  horario  de  funcionamiento 
número  de  períodos,  horas  de  aulas,  número  de  classes,  número  de 
alunos  matriculados  total  e  número  de  alunos  matriculados  ñas 
classes  de  4.°  e  de  5.°  anos. 


TABELA  I 


Composiçâo  da  Amostra 


Grupo  Escolar 

T.  de 

T.  nos 

Pe  río- 

aiunos 

4.°e5.° 

dos 

Observaçôes 

anos 

Campo  Bello 

450 

44 

—  2 

Cezar  Martinez 

1452 

274 

—  3 

Nâo  incluindo  a 
classe  infantil  de 

Diva  Maria  Toledo 

976 

160 

—  3 

30  alunos 

Mario  de  Andrade 

1052 

225 

—  3 

Nao  incluindo  2 

classes  excepcio- 

Vila  Helena 

46 

nais  e  2  de  J .  1 . 

Martim  Francisco 

1530 

249 

230  3 

5460 

998 

230 

*  •  * 

Desta  amostra  dos  Grupos  Escolares  foram  estudadas  as  crian- 
ças  dos  4.°  e  5.°  anos  urna  vez  que  sâo  éstes  os  prováveis  alunes  do 
Ginásío  Vocacionai.  Do  total  de  1.228  alunos  estudados  foi,  entâo 
selecionada  a  amostra  das  familias  a  serem  entrevistadas.  Foram, 
entâo,  selecionados  10%  dos  su  jeitos  sobre  a  populaçëo  dos  alunos 
que  freqüentem  4.°  e  5.°  anos,  isto  é,  sobre  1.1.228.  Foram,  portanto, 
pesquisadas  128  crianças,  sendo  69  do  sexo  masculino  e  59  do  sexo 
feminino.  A  rigor  deveria  a  amostra  constituirse  de  um  total  de 
123,  mas,  como  a  distribuiçâo  foi  feita  através  cas  classes  nos  Gru¬ 
pos  Escolares,  compreende-se  perfeitamente  a  necessidade,  algumas 
vézes,  de  aproximar  sempre  para  mais  a  amostra. 
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CAPÍTULO  Ni 


O  ESTUDO 

A  aspiraçâo  das  mâes  quanto  à  escolaridade  dos  filhos 

A  coleta  de  dados  para  a  valiar  o  nivel  de  aspiraçâo  das  mâes 
quanto  à  escolaridade  dos  filhos,  foi  feita  através  de  questionários, 
em  que  havia  explícitas,  duas  perguntas:  urna  que  se  referia  à  esco¬ 
laridade  que  a  mâe  gostaria  que  seu  filho  alcançasse  e,  a  outra, 
à  escolaridade  que  ela  julgava  que  o  filho  poderia  atingir.  Eviden¬ 
temente,  as  duas  perguntas  obrigaram  as  mâes  a  discriminar  entre 
desejo  ou  gosto  e  julgamento  das  possibilidades  de  manterem  seus 
filhos  na  escola,  incluindo  além  das  possibilidades,  sua  opiniao  so¬ 
bre  as  habilidades  intelectuais,  económicas,  oportunidades  sociais, 
etc.  Os  dados  coletados  foram  tratados  em  térmos  de  porcentagem 
em  ambas  as  perguntas. 

A  escolaridade  foi  avahada  através  de  urna  classificaçâo  em  cin¬ 
co  níveis  diferentes  quanto  à  natureza  dos  estudos.  Cada  nivel  rece- 
beu  um  número.  Por  exemplo: 

N.°  Escolaridade 

1  Superior 

2  Escola  Normal 

3  Médio  Secundário 

4  Médio  Profissional 

5  Elementar  (Primário) 

Os  resultados  encontrados  foram  classificados  em  duas  partes, 
separándo  se  o  gôsto  ou  desejo  e  o  julgamento  das  possibilidades. 

Os  resultados  analisados  constam  das  Tabelas  II  e  III,  em  fungió 
da  freqüência  de  mâes  em  cada  nivel  de  escolaridade. 

Tabela  II 

Aspiraçâo  Materna  quanto  à  Escolaridade 
das  Criancas  de  10  a  13  Anos 

(desejo  ou  gôsto) 


Nivel  de  Mascu-  Femminos  Total 

Escolan-  linos 


dade 

F 

% 

F 

% 

F 

% 

1 

50 

72.4 

12 

20.3 

62 

48.4 

2 

1 

..  1.5 

19 

32.2 

20 

15.6 

3 

12 

17.3 

19 

32.2 

31 

24.2 

4 

6  • 

8.7 

9 

15.3 

15 

11.7 

5 

0 

0.0 

0 

— 

0 

— 

69 

100.0 

59 

100.0 

128 

100.0 
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Tabela  111 


Aspiraçâo  Materna  quanto  à  Escolaridad© 
das  Crianças  de  10  a  13  Anos 


(  Julgamento) 


Nivel  de 

Mascu- 

Femininos 

Total 

Escolari¬ 

dade 

linos 

F 

% 

F  % 

F 

% 

1 

33 

47.8 

8 

13.6 

41 

32.0 

2 

3 

4.3 

18 

30.6 

21 

16.4 

3 

15 

21.8 

19 

32.2 

34 

26.5 

4 

15 

21.8 

10 

16.9 

25 

19.6 

5 

3 

4.3 

4 

6.7 

7 

5.4 

69 

100.0 

59 

100.0 

128 

100.0 

N.  B.  Ver  tabela  IV  e  V  à  página  53 


Análise  dos  dados  obtidos 
1  .Conjunto  (Total) 

.  1.1  —  A  ambiçâo  das  maes  para  os  filhos  no  que  se  refere 
ao  desejo  ou  gôsto  diante  da  escolaridade  a  ser  alcan- 
çada  revela: 

1.11  —  o  ensino  superior  de  nivel  universitárioé  mais 

valorizado. 

1.12  —  em  segundo  lugar  as  maes  desejam  que  seus 

filhos  terminem  o  ensino  de  grau  médio  se¬ 
cundario,  indicado  no  estudo  como  nivel  3. 

1.13  —  as  maes  desejam  que  seus  filhos  sigam  a  car¬ 

reña  do  magistério  primário.  Éste  item  se¬ 
rá  melhor  discutido  na  tabela  desdobrada. 

1.14  —  as  maes  desejam  que  seus  filhos  sigam  um 

curso  profissional  médio. 

A  porcentagem  mais  elevada  revela  urna  ambiçâo  para  o  curso 
superior,  universitario.  As  diversas  Faculdades  que  constituem  a 
Universidade  nao  estao  indicadas,  porque  nao  constituiam  objeto 
déste  estudo,  mas  deverao,  evidentemente,  ser  investigadas  posterior¬ 
mente. 

Análise  das  tabelas  desdobradas,  masculinos  e  femininos. 
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2 .  Masculinos: 


2.1  —  A  ambiçâo  das  mâes  para  seus  filhos  (masculinos)  no 
que  se  refere  ao  desejo  ou  gôsto  diante  da  escolaridade 
a  ser  alcançada  revela: 

2.11  —  o  ensino  superior  de  nivel  universitario  é  o 

mais  valorizado. 

2.12  —  em  segundo  lugar  as  mâes  desejam  que  seus 

filhos  terminem  o  curso  secundário. 

2.13  —  seus  filhos  sigam  um  curso  profissional  de  en- 

sino  médio. 

2.14  —  em  último  lugar  as  mâes  escolhem  para  seus 

filhos  a  carreira  do  magistério  primario,  isto 
é  que  êles  sigam  o  curso  normal. 


3.  Femininos: 

3.1  —  A  ambiçâo  das  mâes  para  seus  filhos  (femininos)  no 
que  se  refere  ao  desejo  ou  gôsto  diante  da  escolaridade 
a  ser  alcançada  revela: 

3.11  —  que  suas  filhas  terminem  o  curso  secundário 

ou  a  escola  normal,  em  igualdade  de  condî- 

çôes  Isto  é,  nâo  hà  diferença  entre  as  escofhas 

3.12  —  a  seguir  as  mies  desejam  que  suas  filhas  cur- 

sem  a  universîdade. 

3.13  —  a  última  escolha  é  o  curso  profissional  de  en- 

sino  médio. 

Nâo  hà  escolha  que  limite  a  escolaridade  dos  filhos  apenas  ao 
nivel  elementar  primario.  Todas  as  mâes  estudadas  desejam  uma 
continuidade  educacional  para  os  seus  filhos  até  pelo  menos  de  ni¬ 
vel  secundário  médio. 


Nivel  de  aspiraçâo  das  mâes  quanto  ao  "status"  social  dos  f¡* 

Ihos. 

Para  avaliar  o  nivel  de  aspiraçâo  das  mâes  quanto  ao  "status" 
social  dos  filhos,  os  dados  foram  coletados  através  de  questionário, 
no  qual  havia  duas  perguntas.  Uma  délas  referia-se  ao  "status"  que 
a  mâe  desejaria  que  seu  filho  alcançasse,  a  segunda  pergunta  referia¬ 
se  ao  "status"  que  ela  julgava  que  seu  filho  poderia  alcançar. 

O  "status"  foi  avahado  por  meio  de  uma  classificaçâo  de  5  níveis 
diferentes,  a  saber: 
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N.°  Status 

1  Alta  Sociedade 

2  Classe  Média  Elevada 

3  Classe  Média  Intermediaria 

4  Classe  Média  Inferior 

5  Classe  Humilde 

A  tabulaçâo  dos  resultados  aparece  nas  tabelas  a  seguir,  sepa¬ 
rados  de  acôrdo  corn  as  duas  categorías,  de se  jo  e  julgamento  das 
maes  quanto  ao  "status"  de  seus  filhos. 


Tabela  VI 

Aspiraçâo  Materna  Quanto  ao  Status  Social 
das  Crianças  de  10  a  13  Anos 


(desejo  ou  gôsto) 


STATUS 

Masculinos 

Fem  ininos 

Total 

SOCIAL 

F 

% 

F 

% 

F 

% 

1 

5 

7.2 

5 

8.4 

10 

7.5 

2 

34 

49.2 

21 

35.5 

55 

42.9 

3 

25 

36.2 

27 

45.7 

52 

40.6 

4 

5 

5 

7.2 

6 

10.1 

11 

8.5 

Total 

69 

99.8 

59 

99.7 

128 

99.5 

Tabela  VII 

Aspiraçâo  Materna  Quanto 

ao  Status  Social 

das  Crianças  de  10  ¡ 

a  13  Anos 

\ 

(julgamento) 

• 

STATUS 

Masculinos 

Femininos 

Total 

SOCIAL 

F 

■  -% 

F 

% 

F 

% 

1 

4 

5.7 

1 

1.6 

5 

3.9 

2 

29 

42.0 

17 

28.8 

46 

35.9 

3 

27 

39. 1 

'  31 

52.5 

58 

45.3 

4 

9 

13.0 

9 

15.4 

18 

14.0 

*  ■  5 

— . 

— 

1 

1  .6 

1 

0.7 

Total 

69 

99.8 

59 

99.9 

1 28 

99  .~8 
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Análise  dos  dados  alcançados: 

1  .  A  maior  freqüéncia  coloca-se  na  classe  média  superior  quanto 
ao  gôsto  ou  desejo  das  mâes,  entretanto,  no  que  se  refere  as  pos- 
sibilidades  julgadas,  a  freqüéncia  mais  alta  localiza-se  no  nivel 
3,  isto  é,  na  classe  média  intermediária. 

2.  O  nivel  de  aspiraçâo  para  o  nivel  1,  classe  social  superior,  apre- 
senta-se  com  urna  freqüéncia  bastante  baixa  tanto  no  que  se  re¬ 
fere  ao  gôsto  como  no  que  se  refere  ás  possibilidades. 

3.  A  maior  intensidade  de  freqüéncia,  tanto  no  que  se  refere  ao 
desejo  das  mâes  quanto  às  possibilidades,  centraliza-se  nas  clas¬ 
ses  médias,  superior  e  elevada. 

Tremo  de  Independéncia 

Opiniáo  das  mâes  quanto  ao  tremo  de  independéncia  das  enan¬ 
cas  de  10  a  13  anos. 

O  treino  de  independéncia  refere-se  aqui  as  tarefas  evolutivas  da 
adolescéncia  conforme  sao  elas  focalizadas  pelo  Professor  Havighurst. 
(  1  )  Em  cada  período  da  vida,  os  individuos  defrontam-se  com  certas 
tarefas  evolutivas,  tais  como,  capacidades  atitudes,  compreensoes, 
que  sao  necessárias  para  a  sua  sobrevivéncia  na  sociedade  onde  de- 
vem  viver.  Estas  tarefas  sao  produzidas  como  urna  conseqüéncia  da 
maturidade  física  e  mental  dos  individuos,  produzidas  pelas  forças 
culturáis  dominantes  e  pelos  valóres,  motivos  e  aspiraçôes  indivi¬ 
duáis.  A  aprendizagem  da  locomoçâo  e  da  linguagem,  por  exemplo, 
sao  urna  decorréncia  da  prontidao  física  e  mental  do  individuo  e  da 
expectativa  dos  pais  e  da  cultura  que  rodeia  o  individuo. 

Havighurst  (2)  divide  a  vida  do  individuo  em  seis  períodos. 

1.  Infancia  e  Meninice  (do  nascimento  até  6  anos) 

2.  Meninice  e  puberdade  (de  ó  a  12  anos) 

3.  Pré-Adolescéncia  e  Adolescéncia  (de  12  a  18  anos) 

4.  Inicio  da  Idade  Adulta  (de  18  a  35  anos) 

5.  Metade  da  Idade  Adulta  (35  a  60  anos) 
ó.  Vida  posterior  (dos  60...) 

O  período  de  maior  interésse  néste  estudo  é,  sem  dúvida  algu- 
ma,  aquele  referente  ao  período  que  vai  de  12  a  18  anos.  Seriam 
vários  os  traços  ou  aspectos  da  personalidade  a  serem  estudados, 
entretanto  foi  aqui  escolhido,  no  momento  apenas  aquele  aspecto  que 
se  refere  à  aquisiçâo  da  independéncia,  como  as  mâes  véem  ésse  trei¬ 
no  de  independéncia. 

O  estudo  foi  conduzido  por  meio  de  um  questionário  respondido 


(1)  Havighurst,  Robert  J.  Human  Development  and  Education,  New 
York,  Longmans,  Green  &  Co.,  Inco,  1953. 

(2)  Havighurst,  op.  cit. 
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pelas  mâes,  do  quai  constam  15  atividades  que  implicam  em  um 
treino  de  ¡ndependência.  A  cada  atividade  a  mae  atribuiu  a  idade 
melhor  em  que  o  filho  deveria  aprendê-la,  ou  deveria  tê-la  aprendido. 
Para  cada  mâe  examinada  foi  obtida  a  idade  média  de  independência 
que  ela  concordaría  para  seu  filho.  A  distribuiçao  das  freqüêncîas 
para  cada  urna  das  idades  médias  foi  aproximada  par  números  in- 
teiros.  As  idades  médias  assim  obtidas  de  6  a  15  anos  variam,  o  que 
por  si  só  é  significativo. 


Tabela  VIII 


Opiniâo  das  mâes  quanto  ao  treino  de  independência 
de  crianças  de  10  a  13  anos. 


Idade  Média  de 
Independência 

Masculinos 

F  % 

Femminos 

F  % 

Total 

F  % 

6 

— — 

- . 

— — 

1.6 

1 

0.7 

7 

4 

5.7 

1 

1.6 

5 

3.9 

.8 

5 

7.2 

2 

3.3 

7 

5.4 

9 

11 

14.4 

14 

23.7 

25 

19.5 

1.0 

18 

26.0 

13 

22.0 

31 

24.2 

11 

18 

26.0 

18 

30.5 

36 

28.1 

12 

7 

10.1 

6 

10.1 

13 

10.1 

13 

2 

2.8 

4 

6.7 

6 

4.6 

14 

1 

1.4 

— 

— 

1 

0.7 

15 

3 

4.3 

— 

*  — 

3 

2.3 

Totais 

69 

99.6 

59 

99.5 

128 

99.5 

Interpretaçâo  dos  dados 

1  .  Para  o  sexo  masculino  a  opinâo  das  mâes  indica  maior  tendencia 
a  um  treino  de  independêcia  aôs  9,  10  e  11  anos,  respectiva¬ 
mente  com  as  porcentagens,  14.4%  e  26.6%.  A  tendência  dos 
valores  encontrados  é  no  sentido  de  iniciar  mais  cêdo  o  treino  da 
independência  aos  1 1  anos,  embora  em  alguns  casos  possa  notar- 
é  de  7.2%,  ao  passo  que  aos  13  anos  é  de  2.8. 

2.  Para  o  sexo  feminino  as  mâes  sâo  mais  favoráveis  a  um  treino  de 
independência  aos  11  anos,  embora  e  malguns  casos  possa  notar¬ 
se  urna  tendência  já  aos  9  anos  para  iniciar  êsse  treino. 

3.  Segundo  os  resultados  totais  as  mâes  atribuem  uma  idade  média 
de  independência  ao  nivel  dos  11  anos  de  idade. 

(Ver  anexo,  para  as  perguntas  constantes  do  questionário  apre- 
sentado  às  mâes,  e  para  uma  definiçâo  do  treino  de  independên¬ 
cia). 
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Rotina  Diaria  de  Vida 

Na  tentativa  de  fazer-se  um  levantamento  do  tempo  médio  gasto 
pelas  crianças  na  comunidade  o  passo  inicial  foi  o  estabelecimento 
de  uma  lista  de  atividades  mais  comuns  no  período  de  10  a  13  anos. 
Em  seguida  um  questionário  foi  elaborado  e  apresentado  às  mâes 
(Anexo)  pedindo-se-lhes  que  respondessem  indicando  o  tempo  gasto 
pelos  seus  filhos  na  execuçâo  de  cada  urna  das  atividades. 

Tabela  IX 

Rotina  diária 


Ativi¬ 

dades 

Presença 

Masculino  Feminino 

F  %  F  % 

Ausencia 

Masculino  Feminino 
F  %  F  % 

Totais 

Mase.  Fem. 

1 

69 

100.0 

59 

100.0 

0 

0 

- ....  - 

69 

59 

2 

69 

100.0 

59 

100.0 

0 

— 

0 

— 

69 

59 

3 

64 

92.7 

55 

93.2 

5 

7.2 

4 

6.7 

69 

59 

4 

39 

56.5 

56 

94.9 

30 

43.5 

3 

5.0 

69 

59 

5 

9 

13.0 

6 

10.1 

60 

86.0 

53 

89.8 

69 

59 

6 

69 

100.0 

59 

100.0 

0 

— 

0 

— 

69 

59 

7 

9 

13.0 

14  ’ 

23.7 

60 

86.0 

45 

76.2 

69 

59 

8 

18 

26.0 

16 

27.1 

51 

73.9 

43 

72.8 

69 

59 

N. B. 

—  Ver  tabela  X  à  página  60. 

* 

Tabela  XI 

Médias  das  horas  gastas  nas  atividades  diarias 

Atividades 

t  t. 

Masculino 

médias 

Feminino 

médias 

Total  „ 
médias 

1 

3h.54m 

3h.53m 

3h . 53m 

2  ,  • 

1  h .  52m 

.  2h.  lm 

lh.56m 

3 

3h.52m 

2h.  7m 

2h .  29m 

4 

0h .  40m 

1  h  .40m 

lh. 10m 

5 

Oh .26m 

Oh.llm 

0h. 18m 

6 

9h.21m 

9h . 26m 

9h.23m 

7 

0h .  14m 

Oh. 19m 

Oh. 17m 

8 

Oh.  27m 

0h .  30m 

Oh.  28m 
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Interpretaçâo  dos  dados 


1  .  Masculinos 


1 . 1  Os  meninos  gastam  a  maior  parte  do  tempo  em  sono,  isto 
é  9  horas  e  21  minutos.  Em  seguida  gastam  mais  tempo  em 
ir  à  escola,  incluindo  nesse  tempo  a  conduçâo  (3h.54m.). 
O  terceiro  tipo  de  atividades  para  os  meninos  é  urna  re- 
açëo  de  qualuquer  tipo;  gastam  nessa  atividade  lh.52m. 
Em  quarto  lugar  no  uso  do  tempo  está  o  estudo  em  casa  e, 
em  seguida,  o  trabalho  em  casa.  As  demais  porcentagens 
sao  baixas  e  quase  insignificantes. 


2.  Femininos 

2.  —  As  meninas  como  os  meninos  dormem  9  horas  e  23  mi¬ 
nutos.  Em  seguida  as  atividades  escolares  aparecem  como 
sendo  a  atividade  mais  usualmente  executada.  Em  seguida, 
também  como  os  meninos,  vem  a  recreaçâo  de  qualquer 
tipo.  O  quarto  tipo  de  atividades  é  o  estudo  em  casa  e, 
finalmente,  os  trabalhos  caseiros  a  serem  realizados. 

3.  Nota  —  Seria  conveniente  verificar-se  que  as  atividades  esco¬ 

lares  abrangem  apenas  3h.53m.  incluindo  ai,  também, 
a  conduçâo  para  a  escola  e  o  retorno  para  casa. 


Recreaçâo 


A  recreaçâo  é  um  aspecto  tëo  importante  na  vida  das  crianças 
no  período  da  meninice  e  na  pré-adolescência  quanto  à  alimentaçëo, 
ao  vestuario  e  ao  abrigo  de  que  necessitam.  As  crianças  brincam  em 
virtude  de  urna  necessidade  interna  criada.  Em  gérai  as  crianças 
brincam  violentamente  e  trabalham  bastante  enquanto  brincam.  No 
período  final  da  meninice  e  na  pré-adolescência  a  recreaçâo  é  urna 
das  formas  exelentes  de  aprendizagem.  O  crescimento  social,  inte¬ 
lectual  e  emocional  encontra  urna  forma  de  expressâo  através  da 
recreaçâo. 

No  presente  estudo  a  recreaçâo  foi  estudada  em  funçâo  das 
horas  médias  gastas,  por  semana,  num  certo  tipo  de  recreaçâo.  Um 
questionário  foi  planejado  e  entregue  às  mëes  pedjndo-se-lhes  que 
indicassem  as  atividades  mais  freqüentes  de  seus  filhos  e  quanto 
tempo  gastavam  éles  nessas  atividades,  (Anexo) 
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Jabela  X  Rotina  Diaria  —  Presença  das  Atividades  Relacionadas  para  as  Crlanças  de  TO  a  13  anos 

Atividades  10  anos  11  anos  12  anos  13  anos 


■  ■  Tabeta  Xîfl 


Média  de  horas  semanais  gastas  na  recreaçâo  por 
crianças  de  10  a  13  anos 


Atividades 

médias 

Masculino 

médias 

Feminino 

médias 

Totais 

1 

5h .  8m 

7h  .48m 

6h.28m 

2 

7h.  Om 

5h.26m 

6h.l3m 

3 

3h.28m 

3h. 17m 

3h.22m 

4 

6h .  5m 

1  h .  1  m 

3h.43m 

5 

Oh .  33m 

Oh.lOm 

Oh . 21 m 

6 

1  Oh .  56m 

9h .  40m 

10h.l8m 

7 

3h  .49m 

Oh .  9m 

lh.59m 

8 

Oh .  22m 

Oh . 14m 

Oh.lOm 

9 

Oh .  29m 

Oh .  3m 

Oh.lóm 

10 

6h.21m 

4h  .45m 

5h.33m 

11 

2h .  47m 

lh.52m 

2h.l9m 

Í2 

Oh .41 m 

0h.50m 

Oh  .45m 

13 

Oh .  Om 

Oh .  6m 

Oh .  3m 

14 

3h .  3m 

2h  .45m 

2h.43m 

15 

1  h .  35m 

2h.  Im 

lh.33m 

16 

lh.  8m 

lh.43m 

lh.25m 

Interpretaçâo  dos  dados 
1  .  Masculinos 

1.1  —  A  primeira  atividade  mais  freqüente  para  os  meninos  é 

a  televisâo.  Nesse  tipo  de  atividade  sao  empregadas  10 
horas  e  56  minutos. 

1.2  —  Em  seguida  os  meninos  brincam  em  casa  corn  irmâos  e 

parentes. 

,  1.3  —  O  tipo  seguinte  de  atividade  é  encontrar-se  com  amigos. 

1.4  —  O  quarto  tipo  de  atividades  é  o  brinquedo  na  rúa. 

1.5  —  As  cierna  is  freqüéncias  sao  muito  baixas  para  serem  si¬ 

gnificativas. 

2 .  Femininos 

2.1  —  A  primeira  atividade  mais  freqüente  para  as  meninas  é 

a  televisâo.  Nesse  tipo  de  atividade  sao  empregadas  9 
horas  e  34  minutos  semanais. 

2.2  —  O  segundo  tipo  de  atividades  é  o  brinquedo  em  casa 

corn  irmaos  ou  parentes. 
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2.4  —  O  terceiro  tipo  de  atividades  é  também  o  brinquedo  em 
casa  sózinho. 

2.4  —  O  quarto  tipo  de  atividades  é  o  encontró  com  amigos. 

2.5  —  As  demais  freqüéncias  sao  muito  baixas  para  serem  sig¬ 

nificativas. 


CONCLUSOES 


Conclusóes  Gerais 

1.  Urna  determinada  área  cultura!,  no  Subdist*rito  de  Ibirapuera, 
foi  delimitada  para  pesquisa  e  passou  a  constituir  a  comunidade 
dentro  da  qual  o  Ginásio  Vocacional  do  Brooklyn  foi  localizado. 

2.  A  área  cultural  ou  comunidade  estudada  foi  delimitada  por  um 
conjunto  de  Grupos  Escolares  considerados  como  fontes  de  a- 
bastecimento  humano  e  constituâtes  da  populaçâo  que  deverá 
freqüentar  o  Ginásio  Vocacional. 

3.  A  populaçâo  que  deverá  freqüentar  o  Ginásio  Vocacional  busca 
um  término  de  sua  educaçâo  no  nivel  secundário  médio,  mas, 
a  grande  maioria  busca  urna  continuidade  no  nivel  de  educaçâo 
superior  na  universidade. 

4.  Foram  estudados  na  comunidade  os  aspectos  característicos  da 
vida  das  familias,  principalmente  o  nivel  de  aspiraçâo  das  máes 
no  que  se  refere  ao  status  social  e  à  educaçâo  que  desejam  para 
seus  filhos: 

4.1  —  o  nivel  de  aspiraçâo  social  é  em  gérai  muito  alto.  Ainda 

que  as  mâes  considerem  realmente  sua  posiçâo  aquém 
do  nivel  desejado  para  seus  filhos,  ambicionam  elas  que 
a  nova  geraçâo  alcance  o  nivel  mínimo  da  classe  social 
média  elevada.  Sâo  poucas,  porém,  as  mâes  que  desejam 
que  seus  filhos  passern  para  a  classe  social  alta-alta; 

4.2  —  no  que  se  refere  à  escolariaade  para  seus  filhos,  tôdas 
as  mâes  desejam  que  seus  filhos  ultrapassem  o  limite 
simples  da  educaçâo  elementar  e  que  continuem  no  ni¬ 
vel  secundário  médio. 

4.3  —  Urna  porcentagem  bastante  elevada  de  mâes  desejam 

que  seus  filhos  alcancem  o  nivel  universitário. 

4.4  —  para  o  sexo  feminino  uma  porcentagem  boa  de  mâes  de¬ 

sejam  que  suas  fi I has  ingressem  na  escola  normal. 

5.  Na  base  de  alguns  principios  já  estabelecidos  pode-se  levantar 
a  hipótese  de  trabalho  sobre  a  quai  deverá  basear-se  o  planeja- 
mento  do  curriculum: 

5.1  —  o  Ginásio  Vocacional  do  Brooklyn,  para  atender  as  ex¬ 

pectativas  da  comunidade  deve  concentrar  suas  ativida¬ 
des  num  bom  programa  de  formaçâo  humanística,  cientí¬ 
fica  e  artística  dos  seus  alur.os,  oferecendo-lhes  as  me- 
Ihores  experiências  possiveis  de  aprendizagem; 
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5.2  —  juntamente  com  a  formaçâo  humanística,  científica  e 

artística,  o  curriculum  deverá  prover  oportunidades  e 
experiencias  de  aprendizagem  no  plano  profissional  tam- 
bém; 

5.3  —  as  experiencias  no  plano  profissional  deverao  concentrar¬ 

se  especialmente  num  programa  de  informaçao  profis¬ 
sional  de  mercado  de  trabalho  e  qualificaçôes  profissio- 
nais,  mais  do  que  formar  pequeños  profissionais  através 
de  um  programa  de  treinamento  para  a  industria. 

6.  Os  dados  obtidos,  além  de  serem  urna  representaçâo  apenas  da 
populaçâo  proveniente  de  Grupos  Escolares,  constituem  o  re¬ 
sultado  da  opiniao  das  mâes  em  funçâo  do  seu  nivel  de  aspira- 
çâo  para  os  filhos.  Seria  nao  só  oportuno  mas  necessário  rea I i- 
zar-se  a  pesquisa,  agora,  corn  a  populaçâo  real  que  freqüenta  o 
Ginásio  Vocacional,  depois  de  instalado,  investigando-se  a  o- 
piniâo  dos  pais  e  dos  próprios  alunos  no  que  se  refere  às  suas 
expectativas  de  um  programa  de  educaçao. 


ANEXO 


QUESTIONÁRIO  PARA  AS  MÂES 

f  —  Treino  de  Independéncia 

Vou  1er  urna  série  de  atividades  que  o  seu  filho  já  aprendeu 
ou  deve  ter  aprendido,  ou  deve  aprender,  e  a  senhora  vai  me  dizer 
a  idade  em  que  acha  melhor  aprender  tais  coisas.  —  Depois  que 
eu  1er  cada  atividade,  a  senhora  vai  me  responder  corn  que  idade, 
aproximadamente,  seu  filho  deveria  ter  aprendido  essa  atividade. 
(Passar  para  o  feminino  as  instruçôes  e  os  itens  quando  se  tratar 
de  máe  de  su  jeito  do  sexo  feminino). 

»  i 

- —  Viajar  de  ônibus  sózinho. 

-  Ser  capaz  de  trocar  de  roupa  e  ir  para  a  cama  sózinho. 

-  Tomar  sózinho  decisóes,  tais  como:  em  que  gastar 

o  dinheiro,  que  coisas  comprar. 

-  Ser  capaz  de  comer  sózinho,  usando  colher. 

-  Escolher  suas  próprias  roupas  para  vestir. 

-  Ser  capaz  de  1er  as  horas  no  relógio. 

-  Ter  a  chave  de  casa. 

-  Tentar  coisas  dif icéis  por  si  mesmo  sem  pedir  ajuda 

de  ninguém. 

- — -  Ganhar,  trabalhando,  dinheiro  para  seus  gastos. 

-  Ter  seus  próprios  interêsses  e  passatempos  e  ser  ca¬ 
paz  de  se  entreter  sózinho. 

-  Começar  a  namorar. 
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-  Conhecer  as  redondezas  de  onde  mora,  de  modo  que 

possa.sair  por  perto  sem  se  perder. 

-  Ser  ativo  e  vivaz  em  correr,  saltar  e  nos  brinquedos 

em  gérai. 

- - -  Escolher  seus  próprios  amigos  entre  os  meninos  de 

sua  idade. 

ANEXO 

Nivel  de  Aspiraçâo  Professional 

Se  acontecesse  de  seu  filho  exercer  a$  seguintes  profissôes, 
a  senhora  ficaria  satisfeita  ou  nao.  Pará  cada  profissâo  que  eu 
disser  a  senhora  vai  me  responder  se  ficaria  satisfeita  ou  nâo.  (Su- 
pondo-se  que  existam  sô  estas  prof issôefc ) . 


Sexo  Masculino 
Nâo  Sim 


Sexo  Feminino 
Nâo  Sim 


Contador 

Dono  de  pequeña 
loja 

Escriturário 

Jornalista 

Lixeiro 

Mecánico 

Médico 

Motorista  de  ôni- 
bus 

Pedreiro 

Professor  primario 

Proprietário  de 
pequeño  sitio 
Viajante  comercial 


Balconista  (ou 
caixa) 

Costu  reira 

Dentista 

Dona  de  pequeña 
loja 

•  Enfermeira  de  um 
consul  tório 
Empregada  domés¬ 
tica 

~  Escrituraria 

-  Funcionaría  públi¬ 
ca  (padrao  médio) 
Lavadeira 

-  Professóra  Prima¬ 
ria 

Médica 


Secretária 


ANEXO 


Rotina  diaria  do  filho 

Quanto  tempo  seu  filho  gasta  por  día,  em  média,  nas  seguintes 
atividades: 

1.  Estudo  na  escola  (inclusive  conduçâo) 

2.  Estudo  em  casa 


64 


3.  Recreaçâo  de  qualquer  tipo 

4.  Trabalhos  em  casa 

5.  Trabalho  fora 

6.  Dormir  à  noite 

7.  Outros  estudos  (piano,  datilografia,  costura,  linguas,  etc. 

8.  Outras  atividadse. 


Atividades  Nâo  Sim  (tempo  em  horas) 


1  0 
2  0 


1/4  1/2  3/4  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  11 
1/4  1/2  3/4  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  11 


8  0  ,  1/4  1/2  3/4 


23456789  10  11 


Recreaçâo  do  filho:  tempo  gasto,  em  média,  por  dia  em  cada  ti¬ 
po  e  número  de  vêzes  por  semana. 


1 .  Brinca  sèzinho  em  casa 

2.  Brinca  com  irmâos  ou  paren¬ 
tes  em  casa 

3.  Brinca  com  amigos  em  casa 

4.  Brinca  na  rua 

5.  Brinca  no  parque  infantil 

6.  Assite  à  televisao 

7.  Joga  futebol 

8.  Pratica  outro  esporte 


9.  Assiste  ao  futebol  no  campo 
ou  outro  esporte 

10.  Encontra-se  com  amigos 

1 1 .  Vai  à  casa  de  amigos 

12.  Vai  ao  cinema 

13.  Namora 

14.  Lé  revistas  infantis 

15.  Lé  livros  recreativos 

16.  Outras  atividades 


Tipos  de  Nâo  Nâo  Sim  tempo  por  dia  Vêzes  por  semana 

Recre.  Sabe 

1  x  0  1/41/23/41  2345678  1234567 

2  x  01/41/23/412345678  1234567 


16  x  0  1/41/23/41234  567  8  1234567 
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CLASSIFICACÀO  DOS  OBJETIVOS  EDUCACIONAIS 

*> 

Considerando-se  a  natureza  do  Ginás'o  Vocacional  e  os  resultados 
obtidos  pela  pesquisa  realizada  na  comunidade  (2)  assim  como  os 
dados  colhidos  pelo  processo  de  entrevista  (3)  dos  candidatos  ao 
exame  de  admissáo  pode-se  concluir  inicialmente  que: 

1  .  A  comunidade,  os  pais  dos  alunos  e  os  próprios  alunos  esperam 
que  o  Ginásio  Vocacional  atenda  as  necessidades  educacionais 
ñas  seguintes  áreas: 

1.1  —  Conhecimentos 

1.2  —  Desenvolvimiento  estético 

1.3  —  Desenvolvimento  do  padrao  ético 

1.4  —  Desenvolvimento  motor  e  formaçâo  da  saúde  e  higiene. 

2.  Assim  sendo  pode-se  estabelecer  como  objetivos,  partindo-se  do 
alto  nivel  de  aspiraçâo  apresentado,  tanto  pelos  pais  como  pelos 
próprios  alunos,  que  o  Ginásio  Vocacional  permita  à  sua  clien¬ 
tela: 

2.  1  —  desenvolver  urna  capacidade  de  compreensao  das  idéias 
dos  outros  assim  como  urna  capacidade  para  expressar 
as  idéias  próprias  com  clareza  suficiente; 

2.  2  —  descobrir,  usar  aptidôes  e  formar  comportamentos  crí¬ 
ticos  bem  como  desenvolver  o  pensamento  criador; 

2.  3  —  comunicar,  por  meio  da  linguagem  vernácula,  escrita  e 
oral,  de  forma  adequada  conforme  se  espera  de  um 
grupo  educado,  o  pensamento  e  o  produto  da  criaçao 
mental; 

2.  4  —  pensar  em  térmos  de  problemas  e  desenvolver  um  sen¬ 
tido  de  orientaçâo  que  tornará  o  individuo  capaz  de 
constituir  familia  e  de  participar  eficientemente  da  vida 
do  lar; 

2.5  —  adquirir  conhecimentos  necessários  e  formar  as  atitudes 

básicas  para  satisfazer  as  necessidades  da  sociedade  em 
que  vive; 

2.  6  —  compreender  o  fenómeno  natural  que  se  produz  no 
seu  ambiente,  assim  como  as  suas  conseqüências  e  que 
o  mesmo  se  realiza  para  o  beneficio  da  sociedade; 

2.  7  —  usar  o  método  científico  na  soluçâo  dos  problemas  en¬ 
contrados; 

2.  8  —  conhecer  e  usar  todos  aqueles  recursos  que  resultarao 
numa  boa  saúde  e  no  bem  estar  individual  e  coletivo; 

2.9  —  aplicar  os  principios  descobertos  pelas  várias  fontes  de 

conhecimentos  as  situaçoes  novas  enfrentadas; 

2.10  —  reconhecer  e  adquirir  as  formas  e  padrôes  de  produçao 

artística  e  literária; 

2.11  —  identificar  e  avaliar  juízos  de  valores  existentes  ñas  es- 

colhas  realizadas; 
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2.12  —  usar  bem  e  eficientemente  as  horas  de  lazer; 

2.13  — descobrir  e  orientar  vocaçoes; 

2.14  —  propiciar  ambiente  favorável  capaz  de  produzir  a  auto- 

realizaçâo. 

CLASS! FICAÇÀO  DOS  OBJETIVOS  REFERENTES  AO  CONHECIMENTO 

Urna  classificaçâo  precisa  dos  objetivos  referentes  ao  conheci- 
mento  é  difícil  de  ser  produzida.  A  classificaçâo  tentada  aquí  é  o  pro- 
duto  da  reflexao  do  grupo  de  professôres-especi  a  listas  cada  um  consi¬ 
derando  âs  maiores  necessidades  de  sua  área,  as  possibilidades  de 
avaliaçâo  e  as  necesidades  que  a  cultura  determina  individualmente 
para  cada  professor  como  representante  de  urna  área. 


1.  Artes  Lingüísticas  (Linguagem) 

Esta  área  abrange  o  estudo  da  lingua  vernácula  e  de  urna  lingua 
estrangeira. 

1.1  —  Lingua  Vernácula: 

1.11  —  usar  a  lingua  como  forma  de  expressâo  escrita 

e  oral; 

1.12  —  criar  no  educando  as  necessidades  de  formu¬ 

lar  idéias  claras  e  estabelecer  contacto  direto 
com  as  realidades  culturáis  e  compreendé-las; 

1.13  —  expressar  o  pensamento  corretamente  ñas  vá- 

rias  áreas  de  conhecimento; 

1.14  —  desenvolver  a  capacidade  de  expressar  o  pensa¬ 

mento  de  forma  clara  diante  de  grupos  organi¬ 
zados; 

1.15  —  destacar  a  ¡mportáncia  da  boa  pronúncia,  dar 

segu ranga  e  sobriedade  de  expressâo; 

1.16  —  ampliar  o  vocabulário  partindo  da  linguagem 

familiar; 

1.17  —  descobrir  e  orientar  qualídades  literárias,  de¬ 

desenvolver  o  gosto  pelas  letras,  preparando 
condiçôes  para  a  auto-rea lizaçâo; 

1.18  —  desenvolver  a  capacidade  de  compreensâo  e  de 

apreciaçâo  da  poesía  como  forma  de  expressâo 
estética; 

1.19  —  desenvolver  e  usar  o  senso  crítico,  assim  como 

a  capacidade  criadora  e  interpretativa; 

1.10  —  desenvolver  a  leitura  como  urna  forma  de  aqui- 

siçâo  de  conhecimentos,  compreensâo  da  vida 
e  do  aproveitamento  das  horas  de  lazer; 

1.11  —  conhecimento  da  estrutura  da  oraçâo  e  relaçâo 

de  dependencia  e  independéncia  das  palavras; 

1.12  —  desenvolver  e  aprimorar  a  capacidade  de  ob- 

servaçâo; 
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1.13 


desenvolver  a  capacidade  de  recon  hec  i  men  to  e 
aquisiçâo  de  padrôes  literários,  assim  como  a 
criaçâo  original. 


1.2  —  Lingua  estrangeíra:  (inglés) 

1.21  —  despertar  a  consciêncla  do  educador  para  a  u- 
tilidade  da  lingua  e  sua  importancia  como  ins¬ 
trumentos  de  comunicaçâo  internacional; 

1  . 22  —  aquisiçâo  de  um  vocabulário  selecionado,  ba- 
seando-se  essa  seleçâo  na  freqüência  e  utilidade 
das  palavras; 

1.23  —  possibilitar  uma  familiarizaçâo  corn  a  sonorida- 

de  peculiar  da  lingua,  capacitando  o  educando 
a  expressar-se  de  forma  a  ser  compreendido  pe¬ 
los  individuos  da  lingua; 

1.24  —  conhecimento  da  estrutura  básica  da  lingua; 

1.25  —  proporcionar  condiçôes  as  mais  próximas  da- 

quelas  da  vida  cotidiana,  capacitando  o  educan¬ 
do  a  expressar-se  correta  e  adequadamente  na 
lingua; 

1.26  —  capacitar  o  educando  a  penetrar  a  forma  de  ex- 

pressâo  do  pensamento  dos  povos  da  lingua; 

1.27  —  estimular  no  educando  a  capacidade  de  com- 

posiçâo; 

1.28  —  desenvolver  o  gósto  pela  leitura; 

1.29  — desenvolver  a  percepçâo  para  o  conhecimento 

básico  da  lingua  nâo  como  um  fim  em  si  mes- 
mo,  mas  como  um  instrumento  útil  de  adapta- 
çâo. 


2 .  Estudos  Sociais  (  Geografía  e  Historia  ) 

Inicialmente  estas  duas  áreas  foram  concebidas,  desenvolvendo 
unitariamente  um  só  conjunto  de  objetivos.  Posteriormente,  para 
fins  de  trabalho  didático  resolveu-se  que  os  especialistas,  tanto 
o  de  Geografía  como  o  de  História,  desenvolvessem  seu  conjunto 
de  objetivos  separadamente. 

2.1  —  Geografía 

2.11  —  Dar  ao  aluno  a  percepçâo  do  seu  meio  e  das 

condiçôes  de  vida  que  o  cerca; 

2.12  —  desenvolver  no  adolescente  a  consciéncia  da  ne- 

cessidade  de  estabelecer  contácto  com  os  meios 
de  comunicaçâo; 

2.13  —  valorizar  o  elemento  humano  desenvolvendo  a 

atitude  de  aceitaçâo  para  com  as  diferentes  ra- 
ças,  crenças  e  nacionalidades; 


68 


2.14  —  desenvolver  o  raciocinio  do  educando: 

2.141  —  famil¡arizando-o  com  os  processos  de 

análise  síntese  comparaçao  des  fenó¬ 
menos  apresentados,  levando-o  áfor- 
mulaçao  de  conceitos; 

2.142  —  capacitando-o  a  desenvolver  a  sua 

observaçâo  e  a  sua  compreensao  en¬ 
tre  a  realidade  nacional  e  a  interna¬ 
cional; 

2.143  —  desenvolvendo  a  compreensao  das  di¬ 

ferentes  organizaçoes  culturáis  em 
relaçâo  aos  diferentes  meios  físicos; 

2.15  —  desenvolver  a  atitude  científica,  proporcionando 

situaçôes  que  tornem  possível  o  desenvolvimien¬ 
to  do  gósto  pela  pesquisa  tanto  aquela  que  se 
refere  aos  agrupamentos  humanos  (estudo  do 
meio)  levando  o  adolescente  a  formar  conclu- 
sóes  sobre  as  pesquisas  que  vier  a  realizar; 

2.16  —  localizar  no  espaço  os  fatos  estudados  ñas  de- 

mais  áreas  dando  sentido  de  integraçâo  a  ésses 
fatos; 

2.17  —  desenvolver  a  capacidade  para  o  pensamiento 

simbólico  conforme  sejam  éles  representados 
nas  suas  convençôes  e  têrmos  técnicos; 

2.18  —  despertar  o  interêsse  e  a  capacidade  pela  discus- 

sáo  em  grupo  e  pelo  trabalho  em  equipe. 


2.2  —  Historia: 

2.21  —  desenvolver  no  adolescente  atitudes  de  compre¬ 

ensao  em  face  dos  outros  modos  de  pensar, 
de  sentir  e  de  agir  dos  outros  povos,  combaten- 
do  o  etnocentrîsmo; 

2.22  —  levar  o  educando  à  compreensao  da  ¡nter-de- 

pendência  das  naçôes  no  mundo  moderno,  res¬ 
petando  as  funçôes  particulares  dos  diferentes 
grupos; 

2.23  — -  contribuir  para  integrar  o  individuo  na  socieda- 

de  em  que  deve  viver  (desde  a  común idade  em 
que  vive  até  o  país  e  o  mundo  do  qual  partici¬ 
pa)  como  bom  cidadao,  desenvolvendo  a  capa¬ 
cidade  de  compreensao  do  fenómeno  humano 
e  histórico: 

2.231  —  compreender  as  instituiçôes  governa- 
mentais,  religiosas,  políticas,  finan¬ 
ceras,  agrícolas,  administrativas, 
industriáis; 
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2.232  —  sentir-se  responsável  perante  a  socie- 

dade; 

2.233  —  tornar-se  capaz  e  desejoso  de  desem¬ 

pernar  seus  deveres  cívicos; 

2.234  —  formar  sentimento  de  nacionaiidade; 

2.24  —  desenvolver  no  educando  a  capacidade  de  re- 

fletir  sóbre  os  fenómenos  sociais  com  objetivi- 
dade; 

2.25  —  desenvolver  no  educando  a  consciéncia  histórica 

(consciéncia  da  uniáo  com  o  passado  numa  con- 
tinuidade  que  prende  e  ilumina  o  futuro)  por 
meio  de: 

2.251  —  conhecimento  de  determinados  fatos 

do  passado; 

2.252  —  conhecimento  da  evoluçâo  da  socie- 

dade  e  das  instituiçôes  sociais; 

2.253  —  localizaçao  no  tempo  dos  fatos  es- 

tudados  ñas  demais  áreas  dando  sen¬ 
tido  de  integraçâo  a  ésses  mesmos 
fatos. 

2.26  —  desenvolver  no  educando  a  capacidade  de  es- 

tudar,  1er  e  interpretar  com  senso  crítico  o  que 
viu,  leu  e  ouviu; 

2.27  —  desenvolver  no  educando  o  raciocinio,  familia- 

rizando-o  com  os  processos  de  pesquisa; 

2.28  —  desenvolver  no  educando  a  compreensao  do  pen¬ 

samiento  simbólico,  quando  representado  pelos 
térmos  técnicos; 

2.29  —  desenvolver  no  educando  a  consciéncia  da  ne- 

cessidade  de  estabe  lecer  contacto  com  livros, 
¡ornáis,  revistas,  enciclopédias  e  atlas; 

2.30  —  contribuir  para  a  formaçao  do  senso  estético 

do  educando: 

2.230  —  incentivando  o  interésse  pelas  obras 
de  arte  dos  grandes  mestres  da  hu- 
manidade. 

3.  Ciencias  Naturais:  Levar  o  educando  a: 

3.  1  —  valorizar  fenómenos  e  séres  naturais  sob  o  aspecto  esté¬ 
tico,  ético  e  higiénico; 

3.2  —  induzí-lo  a  interpretar  fenómenos  naturais,  utilizando-os 

em  beneficio  próprio  e  da  comunidade; 

3.3  —  desenvolver  no  educando  a  capacidade  de  observaçâo  e 

de  raciocinio  lógico,  através  de  problemas  propostos; 

3.4  —  desenvolver  no  educando  a  capacidade  de  pesquisa,  cri¬ 

ando  experiéncias  de  aprendizagem; 

3.  5  —  desenvolver  no  educando  a  capacidade  de  medir  fenó¬ 
menos  corn  precisáo,  relacioná-los  e  classificá-los; 
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3.  6  —  desenvolver  no  educnado  a  iniciativa  propria,  auto- 
govêrno  e  o  senso  de  arrójo  diante  do  desconhecido; 
3.  7  —  desenvolver  no  educando  a  capacidade  de  comunicar  o 
conhecimento  por  rheio  de  linguagem  precisa,  clara  e 
de  terminología  adequada; 

3.  8  —  desenvolver  no  educando  a  capacidade  de  usar  o  mé¬ 
todo  científico  em  todas  as  atitudes  através  de  transfe¬ 
rencia  de  experiéncia; 

3.  9  —  desenvolver  no  educando  a  capacidade  criadora  através 

da  construçâo  de  aparelhos  de  laboratórios  e  de  im¬ 
provisado  em  situaçôes  especiáis; 

3.10  —  estimular  no  educando,  a  formaçao  de  atitudes  de  des¬ 

prendimiento,  honestidade,  responsabilidade  e  modéstia 
no  trabalho  científico; 

4.  Matemática: 

Objetivos  da  matemática: 

4.  1  —  Perceber  a  Matemática  como  um  conjunto  de  símbolos 

significativos  necessários  utilizados  para  expressar  o 
pensamentao  quantitativo,  através  de  sistemas  usuais; 
4.  2  —  Aquisiçâo  de  perœpçôes  de  na  tu  reza  topo  lógica; 

4.  3  —  utilizaçâo  de  processos  e  artificios  como  meio  necessá- 
rio  ou  prático  na  obtençao  de  urna  soluçâo-problema; 
4.  4  —  conhecimento  de  relaçôes  e  símbolos  específicos  da  te¬ 
oría  dos  conjuntos  e  sua  aplicaçâo  nos  sistemas  usuais; 
4.  5  —  capacidade  de  traduzir  interpretar  e  expressar  proposi- 
çôes  que  implicam  pensamento  quantitativo; 

4.  6  —  perceber  e  estabelecer  relaçôes  quantitativas; 

4.  7  —  capacidade  de  resolver  problemas,  discutir  dados  e  jus¬ 

tificar  soluçôes; 

5.  8  —  desenvolver  a  capacidade  de  general  izaçâo,  criando  a 

necessidade  de  estabelecer  os  seus  limites; 

4.  9  — -  desenvolver  o  gósto  pela  pesquisa  Matemática  e  criar 
a  necessidade  de  resolver  problemas; 

4. 10  — r  fazer  sentir. a  necessidade  de  chegar  aos  resultados  fináis 

e  de  planejar  racionalmente  para  isto; 

4.11  —  destacar  os  elementos  mais  importantes  da  natureza 

quantitative  em  urna  situaçâo  complexa  enquanto  em 
processo  de  aprendizagem; 

4.12  —  desenvolver  os  significados  da  Matemática  em  condiçôes 

naturais  e  atividades  normáis  que  requerem  pensamen¬ 
to  quantitatjvo;  • 

4.13  -y¡-  capacidade  de  qualificar  e  estabelecer  critério  para  qua- 

lificaçao; 

4.14  —  capacidade  de  tirar  conseqüências  e  ampliaçôes; 

4.15  —  criar  necessidade  de  formar  condutas  de  precisáo,  cla¬ 

reza  e  persistencia; 
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4.16 


—  Criar  a  necessidade  do  pensamento  quantitative  em 
todas  as  áreas  do  conhecimento  humano; 

4.17  —  desenvolver  o  pensamento  lógico  como  necessidade  para 
qualquer  elaboraçâo  mental; 

4.18  —  capacidade  de  discutir  em  grupo,  aproveitar  as  conclu- 
sóes  e  criar  novos  problemas. 

5.  Educaçâo  Artística: 

Esta  área  compóe-se  das  várias  atividdes  que  deveráo  formar 
a  personal idade  do  educando  do  ponto  de  vista  estético,  isto  é, 
tanto  a  aquisiçâo  do  comportamento  e  do  padráo  estético  de  de- 
senvolvimento  como  da  possibilidade  da  produçâo  da  obra  de 
arte. 

5.1  —  Educaçâo  Musical: 

5.11  —  desenvolver  no  educando  o  prazer  estético  pela 

música; 

5.12  —  transformar  o  aluno  em  um  ouvinte  consciente; 

5.13  —  incentivar  nos  casos  particulares  aquéles  que 

demonstrarem  talento,  orientando-os  sóbre  os 
caminhos  a  seguir; 

5.14  —  incentivar  para  a  prática  artístico-musical; 

5.15  —  dar  aos  alunos  conhecimentos  sobre  a  história 

da  arte  musical  e  dar  aos  mesmos  um  contacto 
simultáneo  com  a  música  das  épocas  estudadas; 

5.16  —  orientar  a  aquisiçâo  de  conhecimentos  técnicos 

que  se  relacionem  com  a  música  direta  ou  in¬ 
di  retamente; 

5.17  —  utilizar  os  conhecimentos  e  processos  científicos 

para  maior  clareza  na  compreensáo  do  fenóme¬ 
no  musical; 

5.19  —  dar  aos  alunos  conhecimento  sóbre  a  história 
da  arte  musical  no  Brasil  (folclórica-popular  e 
erudita)  e  sua  importancia  no  contexto  univer¬ 
sal. 

Cada  um  déstes  itens  abrange  um  conjunto  de  itens  específicos 
que  serao  tratados  à  medida  que  os  problemas  forem  apresenta¬ 
dos. 

5.2  —  Artes  Plásticas: 

Esta  área  de  atividades  divide-se  pràticamente  em  outras 
duas  grandes  subáreas.  Embora  ambas  estejam  intima¬ 
mente  relacionadas,  urna  das  áreas  tratará  do  desenvol- 
vimento  da  aprecîaçao  estética,  histórica  da  arte  e  com¬ 
preensao  da  obra  de  arte;  a  outra  tratará  específicamente 
do  produto  dos  alunos,  isto  é,  da  sua  possibilidade  e 
capacidade  de  produzir  algo. 
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5.21  —  Apreciaçâo  artística: 


5.211  —  desenvolver  no  educando  a  valoriza- 
çâo  da  criaçâo  como  forma  de  ex- 
pressâo; 

5.212  —  desenvolver,  através  do  conhecimen- 
to,  a  capacidade  de  julgar  e  de  apre¬ 
ciar  a  obra  de  arte; 

5.213  —  desenvolver  a  percepçâo  para  a  har¬ 
monía  de  formas,  com  fundamentos 
para  a  sensibilidade  estética; 

5.214  —  desenvolvimento  da  apreciaçâo  da 
própria  criaçâo; 

5.215  —  compreensâo  das  obras  de  arte  na- 
cionais  e  sua  evoluçâo; 

5.216  —  levar  o  educando  a  formar  urna  con- 
ceituaçâo  das  artes  plásticas  através 
da  comparaçâo  e  da  diferenciaçâo; 

5.217  —  desenvolver  o  pensamento  e  as  emo- 
çoes  como  urna  forma  de  comunica- 
çâo,  através  da  obra  de  arte; 

5.218  —  levar  o  educando  a  valorizar  a  obra 
de  arte; 

5.219  —  desenvolver  a  capacidade  de  observa- 
çâo  e  do  poder  de  abstraçâo. 

5.22  —  Trabaiho  artístico: 


5.221 

5.222 

5.223 

5.224 

5.225 

5.226 

5.227 

5.228 


—  oferecer  aos  educandos  oportunidade 
para  lidar  com  formas  e  corn  côres; 

—  familiarizaçâo  com  os  aspectos  fun¬ 
damentáis  da  matéria,  convençôes  e 
térmos  técnicos; 

—  atingir  um  sentiment©  estético; 

• —  conhecer  o  papel  que  representa  o 
desenho  no  conjunto  de  atividades 
humanans; 

—  despertar  a  consciência  para  a  con- 
tinuidade  do  conhecimento  entre  as 
diversas  áreas  no  trabaiho  escolar; 

—  conhecer  a  obra  de  arte  e  a  posiçâo 
da  mesma  através  da  história; 

—  descobrir  um  conjunto  de  relaçoes 
naturais  em  cuja  soluçâo  pode  o  de¬ 
senho  cooperar  (selecionar  experien¬ 
cias  do  ambiente); 

—  desenvolver  a  capacidade  de  crítica  e 
de  observaçâo; 
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5.229  —  desenvolver  o  conhecimento  científi¬ 

co  em  colaboraçâo  com  as  áreas  que 
estâo  tratando  de  ciência; 

5.230  —  incentivar  a  criaçâo  artística  e  orien¬ 

tar  dentro  da  possibilidade  existente, 
os  educandos  para  a  carreira  artís¬ 
tica. 


5.3  —  Artes  Industriáis: 


5.31  — 

5.32  — 

5.33  — 

5.34  — 

5.35  — 

5.36  — 

5.37  — 


estimular  a  necessidade  e  a  capacidade  de  cons¬ 
truir; 

desenvolver  a  capacidade  de  leitura  e  de  inter- 
pretaçëo  de  desenhos  de  iniciaçâo  técnica,  co¬ 
mo  um  meio  de  comunicaçâo  internacional; 
desenvolver  a  capacidade  de  criar  e  de  planejar 
seus  próprios  trabalhos; 

possibilitar  a  concretizaçâo  dos  trabalhos  conce¬ 
bidos  dentro  das  respectivas  técnicas  e  com  os 
recursos  materials  existentes  na  comunidade; 
estimular  a  pesquisa  da  bibliografía  técnica,  co¬ 
mo  meio  de  desenvolver  a  compreensáo  da  área; 
tornar  o  educando  um  observador  constante  das 
normas  de  segurança  no  trabalho,  como  condi- 
çâo  de  vida; 

desenvolver  a  capacidade  de  comunicar  o  conhe¬ 
cimento,  por  meio  da  terminología  adequada. 


5.4  —  Economia  Doméstica: 


5.41  — 

5.42  — 

5.43  — 

5.44  — 

5.45  — 

5.46  — 

5.47  — 

5.48  — 


preparar  o  aluno  para  a  vida  familiar,  desenvol- 
vendo  o  senso  da  economia,  ensinando  e  aper- 
feiçoando  as  habilidades  pessoais; 
informar  sobre  as  ciências  e  artes  do  lar; 
orientar  no  aproveitamento  dos  recursos  exis¬ 
tentes  na  comunidade; 

realizar  um  levantamento  das  necessidades  dos 
alunos  e  de  suas  familias  dentro  e  fora  da  es¬ 
cola; 

criar  condiçôes  para  o  desenvolvimento  das  re- 
laçôes  humanas; 

desenvolver  a  capacidade  do  individuo  de  pen¬ 
sar,  observar,  escolher,  planejar,  executar  e  a- 
valiar; 

propiciar  condiçôes  favoráveis  de  saúde  e  o  de¬ 
senvolvimento  de  hábitos  de  higiéne; 
explorar  aptidóes,  considerando  ainda  o  papel 
gérai  e  finalidades  sociais  da  economía  domés¬ 
tica. 
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ó.  Recursos  aud¡o>visuais: 


6.1  —  dar  ao  professor  todos  os  recursos  que  facilitem  e  am- 

pliem  o  processo  de  comunicaçao,  através  dos  recursos 
audio-visuaís  disponíveis; 

6.2  —  levar  os  alunos  a  confeccionar,  utilizar  e  aproveitar-se 

dos  recursos  audio-visuais  através  de: 

6.21  —  materiais  que  nao  sâo  de  projeçâo: 

6.211  —  flanelógrafo 

6.212  —  quadro-negro 

6.213  —  quadro  magnético 

6.214  —  álbum  seriado 

6.215  —  gravuras 

6.217  —  quadro  de  avisos 

6.2181  —  magnética 

6.2182  —  discos 

6.219  —  cartazes 

6.220  —  exposiçôes 

6.221  —  museus 

6.222  —  excursoes 

6.223  —  dramatizaçoes 

6.22  —  Materiais  de  projeçâo: 

6.221  —  filmes  educativos 

6.222  —  diapositivos 

6.223  —  transparéncias  (retro  projeter) 

6.224  —  gravuras  e  pequeños  objetos  (Pro¬ 

jeter  Opaco). 


OBJETIVOS  ÉTICOS 

i 

O  comportamiento  afetivo  refere-se  especialmente,  ao  desen¬ 
volvimiento  do  mundo  motivacional  do  individuo,  que  se  organiza  co¬ 
mo  urna  conseqüéncia  do  processo  de  percepçôes  das  condiçôes  do 
ambiente  onde  ésse  individuo  vive. 

As  condiçôes  motivacionais  dirigem  o  comportamento  dos  or¬ 
ganismos  em  direçâo  a  objetos  no  ambiente  ou  em  oposiçao  a  éles 
nesse  mesmo  ambiente.  O  comportamento  consciente  resultante  e  que 
apresenta  manifestaçôes  e  mudanças  fisiológicas  em  varios  gráus 
de  intensidade,  denomina-se,  em  gérai,  emoçâo.  Sempre  que  se  fala 
em  emoçâo  está-se  fazendo  referêneias  a  subprodutos  do  compor¬ 
tamento,  ou  formas  decorrentes  de  um  comportamento  motivado  e 
que  é  aprendido.  Estas  emoçôes,  produtos  de  um  comportamento 
original,  podem  apresentar  várias  formas  ou  denominaçôes. 

Quando  se  considera  a  possibilidade  de  definiçâo  de  objetivos 
na  área  afetiva,  é  preciso  pensar-se  que  esta  área  envolve  este  tipo 
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de  comportamento  acima  descrito  e  que  se  denomina  emoçôes.  Co¬ 
mo  o  comportamnto  se  desenvolve  dentro  de  um  espaço  vital,  os 
estímulos  ou  as  condiçôes  que  afetam  o  comportamento  e  que  estâo 
presentes,  adquirem  significado  especial  e  passam  a  produzir  corn- 
portamentos  característicos. 

A  definiçao  dos  objetivos  e  a  funçâo  própria  da  escola  no 
processo  de  educaçao  e  desenvolvimento  dos  adolescentes  no  perío¬ 
do  de  10  a  18  anos  é  ainda  um  pouco  pobre  em  investigates  e 
mais  pobre  ainda  no  período  subséquente.  Entretanto,  é  possível  en¬ 
contrarse  algumas  tentativas  de  trabalhos  de  investîgaçâo  que  po- 
dem  levar  a  uma  induçâo  sobre  os  objetivos  mais  freqüentemente 
encontrados  para  a  área  afetiva  no  período  de  10  a  18  anos.  (1  ) 

Quaisquer  que  sejam  os  principios  estabelecidos  para  a  área  ética, 
sejam  êles  principios  rígidos,  confusos  ou  resultantes  da  tábua  de 
valores  humanos,  analisados  pelos  educadores,  constituem  êles  parte 
das  influéncias  que  darao  forma  à  persor. alidade  dos  educandos  entre 
10  a  18  anos.  Isto  significa  que  os  objetivos  curriculares  e  as  condi¬ 
çôes  de  obtençâo  de  tais  objetivos  precisam  ser  aceitos  com  os  fatores 
importantes  de  condicionamento  e  que  -  desenvolvimento  da  perso- 
nalidade  nao  constituí  um  processo  psíquico  mecánico  simples  e 
automático. 

Se  o  currículum,  como  um  processo  de  aquisiçâo  de  experién- 
cias  precisa  centralizar-se  nas  necessidades  e  capacidades  dos  adoles¬ 
centes,  precisa  também  conter  definiçoe,  bem  claras  das  normas  de 
conduta  como  fatôres  conséquentes  dos  valores,  próximos  cu  dis¬ 
tantes,  que  se  encontram  implícitos  na  sociedade  e  que  permitem 
o  processo  de  socializaçâo  e  de  sobrevivéncia  no  grupo. 

À  medida  que  um  adolescente  adquire  conhecimentos,  éle  tam¬ 
bém  organiza  sua  condiçâo  motivacional,  forma  atitudes  de  busca 
ou  de  fuga  diante  dos  objetos,  segundo  seus  valores  e  seus  significa¬ 
dos,  conforme  sejam  êles  definidos  pela  posiçâo  que  ocupam  no  es¬ 
paço  vital  ¡mediato.  Dessa  forma,  os  padroes  de  comportamento  váo- 
se  desenvolvendo  e  formando-se  em  níveis  de  elaboraçâo  cada  vez 
mais  complexos. 

A  prática,  em  geral,  usada  como  decorréncia  da  educaçao  pro¬ 
gressiva,  educaçao  nova  ou  escola  nova,  está,  em  geral,  baseada  no 
conceito  de  que  a  disciplina  origina-se  como  uma  conseqüéncia  da  atî- 
vidade  livre  que  se  desenvolve  no  brinquedo,  no  jôgo  ou  na  partici- 
paçâo  diária  com  os  adultos  na  comunidade.  Esta  simples  participa- 
çâo  é  auto-reguladora  e  restringe  gradualmente  o  excesso  de  ativida- 
de,  encaixando-se  o  individuo  no  contexto  social  e  aprendendo  a 
valorizar  segundo  o  grupo  onde  vive.  Esta  posiçâo,  entretanto,  é 
passível  de  discussáo,  quando  se  parte  do  principio  de  que  há  uma 
possível  tendência  à  desorganizaçâo  do  comportamento,  quando  os 
principios  lógicos  da  socializaçâo  nâo  sao  percebidos  pelo  indivi¬ 
duo  em  desenvolvimento.  O  exagero  no  progressivismo  escolar,  que 
permita  uma  satisfaçâo  irrestrita  das  necessidades  dos  educandos. 
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poderá  infringir  dois  principios  fundamentáis  concernentes  ao  desen¬ 
volvimiento  de  urna  personalidade  sadia: 

1.  segurança  que  deve  decorrer  do  conhecimento  da  existen¬ 
cia  de  padróes  de  comportamento  que  se  estruturam  ñas  so¬ 
ciedades  humanas  e  que  constituent  a  fonte  real  de  discipli¬ 
nas; 

2.  capacidade  de  aceitaçâo  dos  padróes  de  comportamento,  sem 
frustraçôes  ou  sobrevivência  e  que  constituem  o  requisito  ne- 
cessario  para  uma  vida  social  eficiente. 

Aínda  que  o  processo  de  educaçâo  deva  permitir  e  assegurar 
um  desenvolvimento  completo  das  capacidades  dos  individuos,  pre¬ 
cisa  também  levar  em  consideraçâo  que  a  simples  satisfaçao  das 
próprias  necessidades,  sem  um  contrôle  imposto  pelas  exigéncias  so- 
ciáis,  é  uma  forma  brutal  de  egocentrismo.  O  processo  de  organiza- 
çâo  dos  impulsos  motivacionais  e  das  necessidades  dos  individuos, 
felizmente,  pode  ser  controlado  pela  comunidade  escolar  e  pela  in- 
tegraçâo  dos  individuos  nos  varios  grupos  formados  na  escola. 

Na  definiçâo  dos  objetivos  a  atingir  na  área  ética  é  impor¬ 
tante  considerar-se  que  o  desenvolvimento  motivocacional  nâo  é  as- 
segurado,  simplesmente,  por  uma  liberaçao  completa  do  comporta¬ 
mento  e  nem  por  uma  rigidez  disciplinar  imposta  é  possivel  de  ser 
mantida,  mas  por  um  equilibrio,  o  mais  perfeito  possivel  entre 
o  desejado  e  o  permitido. 

Uma  tentativa  de  classificaçâo  dos  objetivos  que  se  referem  à 
área  afetiva  levariam  às  seguintes  proposiçôes: 

1 .  Formar  valores  moráis  que  se  refletem  na  conduta  e  nos 
sentimentos: 

O  comportamento  moral,  ou  melhor  dito,  a  percepçâo  dos  valo¬ 
res  moráis  manifesta-se  através  de  uma  série  e  generalizada  de  ati- 
tudes  e  de  padróes  de  conduta  diaria,  que  constituem  um  aspecto 
continuo  e  dáo  forma  à  personalidade  do  individuo.  Grande  parte 
do  repertorio  de  respostas  dos  adultos  que  se  apresenta  como  tipo 
de  comportamento  moral  nada  mais  sao  do  que  simples  formas 
automáticas  de  conduta  que  constituem  a  estrutra  mecánica  do  pa- 
drao  de  respostas.  Entretanto,  aínda  que  automatizadas  estas  respos¬ 
tas,  para  os  individuos  inteligentemente  normáis  será  sempre  pos¬ 
sivel  reproduzir  quando  necessário,  o  principio  lógico  sôbre  as  quais 
repousam.  Por  exemplo,  um  individuo  nao  rouba  simplesmente  por¬ 
que  quando  vé  um  objeto  é  capaz  de  reproduzir  todo  o  contigente 
moral  envolvido  no  processo  de  roubo;  nao  rouba  porque  nao  adqui- 
riu  a  conduta  mecanizada  de  roubar  e  de  dar  expansáo  ao  impulso 
de  obter  aquilo  que  pertence  aos  outros.  Esta  forma  mecanizada  foi- 
îhe  ensinada,  foi  por  êle  dominada  e  posta  em  prática.  Tais  respostas 
denominadas  honestîdade,  correçâo,  etc.  ,sáo  específicas  e  domina- 
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das  em  situaçâo  especial.  Êstes  mesmos  individuos  que  nao  roubam 
o  que  pertence  aos  outros,  podem,  no  trabalho  escolar,  usar  de 
meios  ilícitos  para  se  saírem  bem  num  exame,,  ou  podem  usar  e 
abusar  dos  beneficios  que  o  Estado  ou  que  urna  organizaçâo  Ihes 
concede,  sem  pensarem  e  sem  mesmo  considerarem  a  possibilidade 
de  estarem  infringindo  os  mesmos  principios  moráis,  que  os  im- 
pedem  de  se  apossarem  do  que  pertence  a  outros. 

Esta  desorganizaçâo  e  incerteza  na  formaçâo  moral  pode  ser 
considerada  como  urna  decorrência  do  processo  de  educaçâo,  que 
resulta  da  açâo  conjunta  do  lar  e  da  escola.  Tanto  o  lar  como  a  es¬ 
cola,  no  processo  de  ministrar  educaçâo  e  na  formulaçâo  dos  obje¬ 
tivos  moráis,  insiste  numa  formaçâo  de  conduta  rígida  diante  de 
certos  objetos  e  na  especificaçâo  dessa  conduta,  sem  oferecer  expli- 
caçôes  sobre  os  quais  repousam  os  princípiso  lógicos  que  dirigem 
a  conduta  em  situaçôes  particulares  e  concretas.  As  situaçôes  parti¬ 
culares  que  se  apresentarem  mais  tarde,  ou  serâo  aprendidas,  tam- 
bém  como  condiçôes  peculiares  e  específicas,  ou  passarao  como  ca¬ 
sos  ignorados. 

O  desenvolvimento  moral,  mais  do  que  formas  de  comporta- 
mento  ou  conduta  rígidamente  estabelecidas,  precisa  estar  segu¬ 
ramente  estabelecido  sobre  urna  base  sólida.  Êstes  sentimentos  re- 
sultam  da  percepçao  consciente  e  intelectual  dos  principios  que  re- 
gem  os  agrupamentos  humanos  e  que  se  manifestam  diante  de  va¬ 
rias  situaçôes.  Urna  vez  percebidos  tais  principios,  manifestam-se 
éles  através  de  atitudes  formadas  e  qualquer  que  seja  a  situaçâo  que 
o  individuo  encontre  e  que  abranja  urna  decisáo  moral,  éle  é  capaz 
de  decidir,  náo  na  base  de  respostas  automáticas,  mas  na  base  de 
urna  decisáo  moral. 

A  formaçâo  dessas  atitudes  baseadas  em  percepçâo  de  princi¬ 
pios  gérais,  nâo  se  forma  antes  da  adolescéncia,  de  maneira  com¬ 
pleta,  em  parte,  por  causa  da  insuficiêncîa  da  experiéncia  adquirida 
generalizada.  Antes  da  adolescéncia,  os  conceitos  de  certo  e  de  erra¬ 
do  sáo  reflexos  da  opiniâo  dos  pais  e  dos  professores,  das  sançôes 
sociais  do  grupo  de  brinquedo  ou  da  experiéncia  individual  no  pro¬ 
cesso  de  dar  e  receber.  Freqüentemente  encontra-se  entre  as  crianças 
um  principio  de  dualidade  moral  —  aquela  que  reflete  aproximada¬ 
mente  as  exigéncias  dos  adultos  e  aquela  que  decorre  das  situaçôes 
¡mediatas  do  ambiente  em  que  elas  vivem.  Os  adultos  requerem 
que  as  crianças  sejam  boazinhas,  obedientes  recebam  recompensas 
no  trabalho  escolar.  O  ambiente  onde  as  crianças  vivem  exige  urna 
capacidade  de  decisáo  ás  vézes  ¡mediata  diante  de  situaçôes  que 
pedem  o  conhecimento  de  um  principio  regulador.  As  situaçôes  am¬ 
bientáis  enfrentadas  pelas  crianças,  no  seu  processo  de  vida,  nao 
correspondem,  de  um  modo  gérai,  às  situaçôes  específicas  que  os 
adultos  apresentam  às  crianças. 

Na  tentativa  de  tornar  o  processo  educativo  táo  eficiente  quan¬ 
to  possíve!,  de  forma  que  as  novas  geraçôes  adquiram  urna  capaci¬ 
dade  de  raciocinio  sólido  e  suficiente  para  decidir  em  terreno  moral. 
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os  objetivos  moráis  precisam  estar  bem  definidos,  quando  o  currí¬ 
culum  é  planejado. 

Na  adolescência  as  experiéncias  adquiridas  na  infancia  ampliam- 
se  para  incluir  também  valóres  moráis  do  grupo. 

» 

1  .  OBJETIVOS  MORAIS 

1  .  Honestidade  no  trabalho  escolar  realizado,  independente 
de  fiscal izaçâo  e  de  contrôle. 

2.  Lealdade  na  manifestaçâo  do  conhecimento  e  da  igno- 
rância  sôbre  os  fatos,  sem  constrangimento  ou  orgulho. 

3.  Aquisiçâo  de  valores  religiosos  na  escola  que  nao  se 
oponham  aos  valores  ministrados  e  praticados  no  lar. 
Congruencia  de  valores  adquiridos. 

4.  Formaçâo  de  conceitos  de  "certo  e  de  errado"  que  pos- 
sam  general izar-se  para  situaçôes  diversas  e  descober- 
ta  do  principio  moral  regulador  das  açôes  humanas. 

5.  Formaçâo  de  padróes  de  comportamento  conscientes  e 
coerentes  de  compreensâo  e  aceitaçâo  dos  individuos 
com  quem  vive,  bondade  para  com  os  individuos  e  com 
os  animais,  respeito  e  consideraçâo  pelos  séres  huma¬ 
nos. 


2.  SOCIAIS  E  POLÍTICOS 

1  .  Aquisiçâo  de  padróes  de  comportamento  que  permitam 
ao  individuo  fazer  e  conservar  amigos  e  manter  rela- 
çôes  cordiais  no  lar. 

2.  Desenvolvimiento  de  urna  percepçâo  do  mundo,  como 
urna  cousa  boa  e  dos  individuos  como  sêres  bons. 

5.  Aquisiçâo  e  desenvolvimiento  do  impulso  para  produzir 
resultados  e  para  realizar  bem  as  tarefas  que  se  pro- 
pôe. 

4.  Aquisiçâo  de  segurança  e  de  independência  na  realizaçâo 
do  trabalho,  assim  como  nas  decisôes  que  devem  ser 
tomadas.  - ... 

5.  Aquisiçâo  de  uma  independência  do  contrôle  materno  e 
paterno,  de  forma  que  o  individuo  seja  capaz  de  deci¬ 
dir  em  colaboraçâo  corn  a  familia. 

ó.  Aceitaçâo,  porém  sem  submissâo,  da  autoridade  cons¬ 
tituida. 

7.  Aquisiçâo  graduai  de  padoes  de  disciplina,  liberto  de 
pressôes,de  frustraçôes. 

8.  Desenvolvimiento  de  um  processo  sadio  de  trabalho,  ca¬ 
racterizado  pela  confiança  na  própria  capacidade  de  su- 
cesso. 
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A  terceira  área  de  objetivos  a  ser  definida  e  discutida  é  aquela 
que  se  refere  ao  desenvolvimento  motor  e  à  saúde.  Os  objetivos, 
nesta  área,  variam  em  funçao  da  idade  e  dos  grupos  congeniáis 
que  se  organizam  nos  vários  estágios  de  desenvolvimento.  Enquanto 
que  os  objetivos  referentes  ao  conhecimento  e  à  área  moral  e  so¬ 
cial  sao  culturalmente  definidos,  ainda  que  mantendo  um  certo 
caráter  de  universalidade,  pois  revelam  êles  a  crença  das  geraçoes 
no  poder  da  educaçâo,  os  objetivos  relacionados.  Como  conseqüén- 
cia,  qualquer  definiçâo  de  objetivos  nesta  área  motor  deverá  levar 
em  consideraçâo  os  períodos  característicos  de  desenvolvimento. 

OBJETIVOS  ESPECÍFICOS  DE  EDUCAÇÂO  FÍSICA: 

1  .  Promover  a  participaçâo  de  todos  alunos  ñas  atividades 
físicas,  compátiveis  corn  seu  interésse,  necessidade,  ha¬ 
bilidades,  capacidade,  que  possam  ser  utilizados  como 
recreaçâo  nas  horas  de  lazer. 

2.  Desenvolver  a  graça,  elegancia  e  beleza,  contribuindo  pa¬ 
ra  maior  feminilidade  da  mulher  e  proporcionar  ativi¬ 
dades  que  desenvolvem  a  virilidade  masculina. 

3.  Cultivar  o  interésse  pela  boa  postura,  incutindo  o  desejo 
de  melhorar  ou  corrigir  as  deficiéncias  corporais.  (Pre- 
vençâo  ou  correçâo  de  defeitos  nao  consolidados). 

4.  Desenvolver  harmoniosamente  as  funçôes  orgánicas,  a 
capacidade  de  inteligência  e  a  capacidade  neuro-muscu- 
lar. 

5.  Atender  as  exigéncias  da  vida  real  e  levar  a  prática  de 
um  "método  ecomico  de  repouso  "(§)",  por  intermé- 
dio  de  exercícios  adequados. 

6.  Criar  situaçôes  favoráveis  para  expansao  de  energías 
acumuladas  durante  os  trabalhos  escolares. 

7.  Desenvolver  formas  de  conduta  higiénica  compátiveis 
com  um  regime  de  vida  saudável. 

8.  Oferecer  oportunidades  de  socializaçâo  do  educando,  le¬ 
vando  a  sentir-se  útil  ao  grupo  que  pertence,  e  a  si. 

9.  Desenvolver  um  alto  padrao  de  cavalherismo  auto-confi- 
ança,  lealdade,  dedicaçao,  responsabilidade,  cooperaçao 
e  disciplina. 

10.  Controlar  e  dirigir  a  agressividade. 

1 1  .  Aprimorar  o  caráter  e  outras  qualidades  moráis  que  for- 
mam  um  bom  cidadáo. 

12.  Desenvolver  o  movimento  corporal  com  objetividade  de 
ritmo,  da  estética  e  da  expressao. 

§  —  Forma  económica  de  atender  as  exigéncias  da  vida 
real. 

(a)  Ephigénia  Sáes  Cáceres  (a)  Francisco  Franchi 

Os  objetivos  apresentados  até  aquí  podem  ainda  ser  desdobra- 
dos  e  ampliados  quando  cada  professor  planeja  suas  atividades  na 
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sala  de  aula.  Evidentemente,  todos  éstes  objetivos  sao  apresentados 
como  resultado  do  trabalho  de  planejamento  e  poderlo  ser  modi¬ 
ficados  e  alterados  à  medida  que  o  currículum  fór  se  desenvolvendo 
e  criando  novas  necessidades.  Da  mesma  forma,  é  possível  a  in- 
troduçâo  de  urna  modificaçâo  sempre  que  novos  problemas  forem 
surgindo,  dando  origem  a  novas  unidades  de  trabalho. 

Deve,  também,  ter  ficado  claro  que  a  divislo  das  áreas  para 
definiçlo  dos  objetivos  é  urna  divisao  artificial  e  válida  somente  pa¬ 
ra  fins  de  estudo,  pois,  sempre  que  se  estabelece  um  conjunto  de 
objetivos  referentes  à  aquisiçâo  de  conhecimentos,  evidentemente 
está-se  também  elaborando  em  áreas  moráis,  interêsses  sociais  e  de 
formaçâo  de  atitudes.  A  especificidade  das  áreas  apresntadas  nao 
deve,  de  forma  alguma,  quebrar  a  homogeneidade  e  continuidade 
natural  que  existe  entre  as  áreas. 

AVALIACÂO  DO  CONTEÚDO  E  DOS  OBJETIVOS 

Urna  vez  estabelecidos  os  objetivos  e  iniciado  o  processo  de 
açâo  para  alcançâ-los,  através  da  elaboraçlo  das  experiéncias  de 
aprendizagem,  deve  seguir-se  naturalmente  um  processo  de  avalia- 
çlo  dos  objetivos. 

Comumente,  o  que  se  passa  é  urna  avaliaçlo  pura  da  aquisiçlo 
do  conhecimento  apenas,  em  si  mesmo,  através  de  um  exame  ou  de 
urna  prova  de  conhecimentos  planejada  pelo  professor  ou  por  um 
gabinete  constituido  pela  autoridade. 

A  avaliaçlo  dos  objetivos,  entretanto,  nao  deve  abranger  ape¬ 
nas  urna  área  específica  de  reproduçâo  dos  conceitos  dominados  ou 
das  realizaçôes  alcançadas  pelo  individuo  no  trabalho  escolar,  mas 
incluir  também  os  objetivos  educacional,  sociais  e  moráis  plane- 
jados. 

O  sistema  de  avaliaçlo  deve  estar  adaptado  ás  necessidades  e 
à  natureza  da  instituiçao  educacional.  Isto  quer  dizer  que  nem  sem¬ 
pre  os  mesmos  instrumentos  de  medida  e  de  avaliaçlo  produzem 
os  mesmos  resultados,  mas  que  dependem  dos  processos  de  ensino 
usados  na  escola,  dos  tipos  de  alunos  existentes  na  organizaçlo  e 
das  possibilidades  existentes  de  avaliaçlo. 

Ao  escolher-se  e  ao  aplicar-se  urna  técnica  de  avaliaçlo,  assim 
como  ao  registrar-se  os  resultados,  é  preciso  considerar-se  nao  ape¬ 
nas  a  capacidade  que  o  individuo  tem  de  pór  em  uso  imediatamente 
a  informaçlo  adquirida,  mas  também  as  mudanças  operadas  no 
comportamento  e  a  continuidade  dessa  informaçlo.  As  provas  obje¬ 
tivas  ganharam  grande  aceitaçlo,  em  geral,  como  meios  de  avalia¬ 
çlo,  entretanto,  quando  esta  importancia  dada  as  provas  objetivas 
excedem  seus  reais  limites,  a  possibilidade  de  investigaçlo  e  de  ava¬ 
liaçlo  torna-se  grandemente  restringida.  Os  dados  subjetivos  podem, 
também,  no  processo  de  avaliaçlo,  desempenhar  um  papel  muito 
importante,  principalmente  na  síntese  das  informacóes  necessárias 
para  um  estudo  acurado  do  grau  em  que  os  objetivos  estío  sendo  al- 
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cançados.  Tais  dados  subjetivos,  entretanto,  precisam  ser  contro¬ 
lados  para  que  possam  alcançar  precisâo  e  validade. 

TÉCNICAS  DE  AVALIACÀO  DOS  OBJETIVOS 

As  provas  tradicionais,  amplamente  usadas  em  nosso  meio, 
tém  como  finalidade,  simplesmente,  urna  avaliaçâo  da  reproduçâo 
do  material  memorizado  e  podem  por  isso  mesmo,  ser  classificadas 
como  verificaçâo  de  aquisiçâo  de  experiéncia  da  rotina.  Aínda  que 
muito  freqüentes,  estas  provas  nada  mais  pedem  do  que  urna  faci- 
lidade  e  possibilidade  de  reproduzirem,  num  certo  ensaio,  de  acordo 
com  certos  principios  estabelecidos,  sem  grandes  apelos  para  a  ati- 
vidade  criadora,  de  alguns  conceitos  emitidos  num  certo  intervalo 
de  tempo.  Nao  devem  ser  completamente  rechassados  os  exames 
clássicos  como  forma  de  avaliaçâo,  mas  pedem  éles  um  cuidado  es¬ 
pecial  e  urna  análise  minuciosa  por  parte  do  professor  ou  do  ava- 
liador.  Ademáis,  a  calibraçâo  do  instrutor  e  do  avaliador  é  muito 
difícil.  Como  instrumento  de  avaliaçbo  dos  objetivos,  os  exmaes  clás¬ 
sicos  parecem  ser  instrumentos  muito  pobres. 

NOTAS  MENSAIS,  SEMANAIS,  ETC. 

Esta  forma  de  avaliaçâo  constituí  urna  tentativa  empírica  de 
abordagem  dos  objetivos  alcançados  num  certo  período  e  estáo  sa¬ 
turadas  de  um  contingente  também  subjetivo.  Entretanto,  quando 
estas  notas  sáo  atribuidas  como  resultado  de  um  trabalho  conscien- 
ciosamente  realizado  pelo  professor,  ainda  que  subjetivo,  poderáo 
elas  revelar  a  atividade  desenvolvida  pelos  alunos  em  suas  classes 
e  constituem  urna  forma  de  manter  as  familias  ligadas  à  escola,  e, 
de  certa  forma,  ¡nteressadas  no  trabalho  escolar. 

Em  alguns  países,  onde  a  autoridade  central  determina  o  currí¬ 
culum,  encontram-se  normas  estabelecidas  para  o  sistema  de  notas, 
com  a  finalidade  de  obter  maior  regularidade  na  atribuiçâo  dessas 
notas.  A  maneira  mais  objetiva,  entretanto,  encontrada  é  a  de  a  tri¬ 
bu  i r-se  uma  avaliaçâo  qualitativa  sue  possa  transformar-se  em  por- 
centagem  e  clistribuir-se  em  têrmos  de  uma  tendência  central  à  mé¬ 
dia,  por  exemplo,  e  transformar-se  os  valôres  num  perfil  que  permi¬ 
tirá  uma  interpretaçâo,  do  progresso  realizado  tanto  pelas  crianças, 
como  pelos  próprios  adultos. 

PROVAS  PADRON  IZADAS 

Estas  provas  ganharam  em  importancia  na  segunda  metade  do 
século,  e  constituem  um  instrumento  de  considerável  valor  na  ava¬ 
liaçâo  de  grau  em  que  os  objetivos  estabelecidos  sâo  alcançados. 

Um  dos  problemas  que  se  propos  a  construçâo  destas  escalas 
de  escolaridade  é  o  que  se  refere  à  possibilidade  de  estabecimento 
de  normas  gérais,  assim  como  o  da  organizaçâo  de  diferentes  escolas 
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e  de  normas  para  diferentes  áreas  o  de  acórdo  com  as  classes  socio¬ 
económicas  da  localidade.  Discutindo-se  o  problema,  parece  que  o 
importante  seria  o  estabelecimento  de  normas  locáis,  mais  significa¬ 
tivas  para  em  seguida,  estendê-las  às  populaçôes  e  escolares  que  per- 
tençam  a  um  mesmo  tipo  de  sistema  educativo.  A  comparaçâo  dos 
resultados  de  inteligência  e  das  provas  de  escolaridade  permitem 
urna  conclusáo  sobre  o  progresso  dos  alunos  numa  classe,  assim  co¬ 
mo  a  determinaçâo  do  grau  em  que  os  objetivos  educacionais  estáo 
sendo  alcançados. 

PROVAS  DE  DIAGNÓSTICO 

Estas  provas  constituem  um  outro  conjunto  de  instrumentos 
que  permitem  o  processo  de  avaliaçâo  dos  resultados  alcançados. 

Através  da  identificaçâo  dos  pontos  fracos  do  indivvduo  no  con¬ 
junto  total  de  objetivos,  a  persistência  déstes  pontos  fracos  contri¬ 
buirá  para  o  aprofundamento  do  retardamento  do  aluno  e,  o  que 
é  mais  grave,  cria  um  desencorajamento  e  urna  convicçâo  de  sua  ¡n- 
competéncia. 

As  provas  de  diagnóstico  sao  usadas  principalmente  nos  seguin- 
tes  casos: 

1  .  No  inicio  do  ano  escolar  corn  finalidade  de  determinaçâo 
das  capacidades  e  do  nivel  de  desenvolvimento  dos  alunos. 

.2..  No  término  do  ano  escolar  com  finalidades  reais  de  verifi- 
caçâo  e  de  avaliaçâo. 

As  provas  de  diagnóstico  fornecem  oportunidades  de  determinar 
as  áreas  de  realizaçâo  dos  individuos,  evidenciando  as  deficiéncias 
e  os  sucessos  de  cada  um.  O  levantamiento  destas  capacidades  deve 
constituir  o  ponto  de  partida  para  o  trabalho  escolar.  A  construçâo 
das  provas  de  diagnóstico  só  pode  ser  realizada  através  do  auxilio 
dos  professóres  dos  vários  graus,  urna  vez  que  sâo  éles  que  planejam 
as  atividades  dentro  da  sala  de  aula  e  encontram  os  meios  através 
dos  quais  os  objetivos  deveráo  ser  alcançados. 

OBSERVACÂO  DI  RETA  DO  COMPORTAMENTO  DAS  CRI  ANCAS 

J  o» 

A  observaçâo  científica  do  comportamento  das  crianças  só  po- 
deria  ser  realmente  realizada  através  do  uso  das  técnicas  de  abor- 
dagem  da  personalidade.  Entretanto,  éstes  instrumentos  náo  podem 
e  náo  devem  ser  usados  pelos  professóres,  pois  o  seu  uso  requer 
um  treino  teórico-psicológico  que  os  professóres  nâo  têm.  A  obser¬ 
vaçâo  direta,  realizada  por  meio  de  instrumentos  planejados  por  es¬ 
pecialistas,  pode  ser  táo  científicamente  controlada  quanto  qualquer 
outro  instrumento  de  avaliaçâo  da  personalidade. 

Urna  tentativa  de  se  obter  um  instrumento  de  observaçâo  direta 
do  comportamento  de  crianças  na  escola  primária  foi  empreendida 
pelo  Centro  Regional  de  Pesquisas  Educacionais,  em  Sâo  Paulo.  (1) 
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Éste  instrumento  supóe  a  existéncia  de  um  conjunto  de  cate¬ 
gorías  que  se  expressam  através  de  unidades  observadas  de  compor¬ 
tamiento,  o  que  permite  tal  vez  a  observaçâo  di  reta  e  sem  interpreta- 
çào  por  parte  do  observador,  do  comportamento  das  crianças.  A 
tendéncia  moderna  no  que  se  refere  à  técnica  de  observaçâo  do 
comportamento  baseia-se  no  estudo  ecológico,  (2)  isto  é,  na  neces- 
sidade  de  se  identificar  os  "habitats"  psicológicos  das  crianças  numa 
comunidade,  de  forma  que  seja  possível  urna  descriçâo  analítica 
da  estrutura,  dinámica  e  conteúdo  dos  comportamentos.  As  crianças 
brincam,  choram,  aprendem,  brigam,  regridem,  submetem-se  e  iden- 
tificam-se  da  mësma  forma  como  os  adultos  se  esforçam  para  ensi- 
nar,  ignorar,  divertir-se;  dominar,  frustrar  e  amar  as  crianças.  Os 
comportamentos,  como  simples  unidades,  excedem  a  um  número 
considerável  que  possa  permitir  observaçâo,  e  a  amostra  selecionada 
dessas  unidades  nao  representaría  o  conjunto  possível  de  comporta¬ 
mentos.  Se  o  comportamento,  porém,  fosse  observado  em  funçâo  dos 
lugares  onde  êles  se  realizam,  as  condiçôes  de  observaçâo  poderiam 
talvez  melhorar  consideràvelmente.  Esta  técnica,  porém,  é  muito 
elaborada  e  exige  a  participaçâo  de  pessoal  treinado,  com  tempo 
integral  e  identificado  num  projeto  de  investigaçao.  Evidentemente, 
os  objetos  estariam,  aqui,  no  caso,  sendo  completamente  distorcidos, 
e  em  lugar  de  se  obter  a  observaçâo  do  comportamento  com  -hnalida- 
de  de  avaliaçâo  dos  objetivos  estabelecidos,  estar-se-ia  elaborando 
num  projeto  académico  de  investigaçâo  sobre  o  comportamento  das 
crianças.  Tal  trabalho,  porém,  precisa  ser  realizado  e  deverá  ser  feíto 
tao  cedo  quanto  possível,  por  especialistas  treinados,  se  se  deseja 
a  elaboraçâo  de  urna  psicología  compreensiva  dos  séres  em  desen- 
volvimento. 

Corn  a  finalidade  de  se  alcançar  urna  certa  uniformidade,  no 
processo  de  observaçâo  do  comportamento  das  crianças  na  escola, 
nao  apenas  na  sala  de  aula,  mas  nas  suas  atividades  em  gérai,  é  sem- 
pre  consel hável  estabelecer-se  um  plano,  de  acôrdo  corn  o  quai  a 
observaçâo  possa  ser  realizada. 

I  —  Impressáo  geral  sobre  a  criança 

1.11  —  Nome,  idade,  grau  escolar 

1.12  —  Aspecto  físico 

1.13  —  Proveniéncia 

1.2  —  A  criança  como  um  membro  da  comunidade: 

1.21  —  Na  escola 

1.211  —  posiçâo  na  classe; 

1.212  —  comportamento  em  face  dos  colegas; 

1.213  —  comportamento  em  face  de  outras  crian¬ 

ças  do  mesmo  sexo  e  do  sexo  oposto; 

1.214  —  conformidade  do  comportamento  com  os 

códigos  aceitos  pelo  grupo; 
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1.215  —  comportamento  em  face  do  professor; 

1.216  —  comportamento  em  face  dos  esforços  e- 

ducativos; 

1.22  —  Trabaiho  escolar 

1.221  —  ativo  e  responsivo; 

1.222  —  adaptável; 

1.223  —  principáis  linhas  de  interêsse  nos  traba¬ 

dlos; 

1.224  —  formas  porque  abandona  urna  atividade 

e  inicia  outra; 

1.225  —  capacidade  de  concentraçâo; 

1 . 226  —  capacidade  de  observaçâo; 

1 .227  —  poder  criador; 

1.228  —  forma  pela  qual  resolve  problemas  que 

envolvem  raciocinio  e  pensamento; 

1.229  —  capacidades  especiáis  demonstradas; 

1.230  —  gestos  e  idiosincrasias; 

1.231  —  interêsse  vocacional; 

1.23  —  Jogos  e  esportes 

1.231  —  tipos  de  jogos  em  que  mais  se  intéressa; 

1 .232  —  realizaçôes  nesse  campo; 

1 .233  —  reaçôes  quando  perde; 

1  .234  —  reaçôes  quando  ganha; 

1.235  —  reaçôes  quando  abandona  urna  ativida¬ 
de. 

1.24  —  Fora  da  Escola  (  tanto  quanto  possível  de  ser  obser¬ 

vado  no  lar  e  na  vizinhança): 

1 .241  —  conduta  diante  dos  membros  da  familia; 

1.242  —  conduta  diante  de  outros  individuos; 

1.243  —  tipos  de  amigos,  quantidade  (sociogra- 

ma); 

1 .244  —  interêsses  mais  freqüentes  no  lar,  como 

sao  gastas  as  horas  de  lazer; 

1.245  —  tipos  d  e  recreaçâo  mais  freqüentes  na 

comunidade. 

Relaçôes  da  criança  com  a  familia: 

1  .  Organizaçâo  da  familia 

1.1  —  profissâo  do  pai; 

1.2  —  profissâo  da  mâe; 

1.3  —  o  pai  trabalha  fora  de  casa; 

1.4  —  a  mâe  trabalha  fora  de  casa; 

1.5  —  a  mâe  trabalha  só,  em  casa,  e  dedica-se  interna¬ 

mente  à  familia; 

2.  Tipo  de  habitaçâo: 

(escala  de  status  social,  verificar  aqui  os  itens  mais  im¬ 
portantes  a  serem  incluidos); 
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3.  Ambiçâo  que  os  pais  têm  para  os  filhos  no  que  concerne 

à  educaçâo: 

3.1  —  Os  pais  pretendem  que  os  filhos  terminem  apenas 

a  educaçâo  secundaria? 

3.2  —  os  pais  pretendem  que  os  filhos  continuem  na  es¬ 

cola  secundária; 

3.3  —  os  pais  estâo  esperando  que  os  filhos  terminem 

logo  a  educaçâo  primâria  para  iniciarem  o  tra- 

balho  e  auxiliar  a  familia  no  ganha-pâo  cotidiano; 

3.4  —  os  pais  nâo  estâo  muito  ambiciosos  com  respeito 

à  educaçâo  dos  filhos  e  esperam  que  terminem 

apenas  os  primeiros  anos  de  educaçâo  primâria. 

Ill  —  Nivel  de  inteligencia  das  crianças: 

1  .  Análise  tanto  quanto  possível  do  coeficiente  de  inteligen¬ 
cia,  por  meio  de  um  instrumento  válido  de  medida  da 

inteligéncia: 

1.1  —  a  criança  está  no  quartil  inferior  do  seu  grupo 

de  idade; 

1.2  —  a  criança  está  no  quartil  médio-inferior  do  seu 

grupo; 

1.3  —  a  criança  está  no  quartil  médio-superior  do  seu 

grupo; 

1.4  —  a  crinaça  está  no  extremo-superior  de  seu  grupo. 

Seria  conveniente,  obter-se  informaçôes  sobre  as  condiçôes  fí¬ 
sicas  das  crianças,  além  dos  comportamentos  que  podem  ser  obser¬ 
vados  e  das  funçôes  psicológicas  abordáveis  através  do  uso  de  urna 
ficha  elaborada  sobre  unidades  muito  particularizadas,  ou  através  de 
padróes  mais  ampios  de  comportamento  e  que  se  processam  em  á- 
reas  bem  definidas  da  comunidade  e  da  escola. 

A  observaçâo  sistemática  das  enancas  é  urna  excelente  técnica 
de  coleta  de  dados  quando  usados  pelos  individuos  que  conhecem 
bem  as  mesmas.  Por  outro  lado,  há  também,  o  perigo  de  subjetivis¬ 
mo  dos  observadores,  quando  estes  sáo  apenas  professores  sem  trei- 
no  e  suceptíveis  a  serem  influenciados  em  seus  registros,  por  alguns 
dos  acontecimentos  mais  recentes  que  afetam  a  vida  emocional  pro¬ 
piamente  dita  dos  próprios  professores,  ou  suas  relacóes  com  os 
alunos.  Esta  subjetividade  poderá  ser  de  alguma  forma  controlada 
se  o  grupo  de  professores  que  realiza  observaçoes  for  instruido  a 
manter  as  suas  observaçoes,  como  registros  fotográficos  de  aconte¬ 
cimentos,  sem  conteúdo  interpretativo,  por  algum  tempo  e,  sómente 
sintetizado  no  final  de  um  certo  período,  aquéle  que  seja  estabeleci- 
do  para  a  observaçâo. 

No  planejamento  do  esquema  para  a  realizaçâo  da  observaçâo 
é  necessário  o  estabelecimento  de  um  número  estrito  de  itens  a  se¬ 
rem  observados  a  fim  de  manter-se  um  esquema  padrâo  e  possibili- 
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dade  de  comparaçâo  sucessiva  dos  dados  coletados.  A  técnica  de 
observaçâo  será  urna  técnica  perigosa  se  fôr  abandonada  ao  subje¬ 
tivismo  do  observador  que  poderá  discriminar  entre  os  varios  acon- 
tecimentos  a  que  éle  atribuí  maior  importânâcia.  Observar  seria  re¬ 
gistrar  fatos  sem  discriminá-los,  através  de  urna  valorizaçâo  indivi¬ 
dual. 

FÔLHAS  DE  AVALIACÂO 

Alguns  aspectos  do  comportamento  podem  ser  avahados  sim- 
píesmente  pela  sua  presença  ou  ausência  no  processo  diario  de  inte- 
raçôes  do  individuo.  A  maioria  dos  aspectos  da  personalidade,  entre¬ 
tanto,  nâo  é  táo  evidente  assim,  que  possa  permitir  urna  abordagem 
tao  direta.  Torna-se  necessário  um  planejamento  de  instrumentos 
como  fôlhas  de  avaliaçâo  que  permitam  urna  estimativa  dos  aspectos 
da  personalidade  dos  alunos.  Estas  fôlhas  nâo  têm  a  pretensáo  de  for- 
necer  um  padráo  completo  dos  característicos  das  crianças,  mas 
sua  finaildade  é  auxiliar  a  descobrir  o  grau  em  que  as  crianças 
possuem  certas  qualidades,  mudam,  ou  assimilam  outras  qualidades, 
como  urna  conseqüéncia  do  trabalho  escolar.  A  validade  e  a  preci- 
sao  na  escolha  dos  itens  que  constituem  tais  fôlhas  sao  estabelecidos 
como  hipóteses  provisorias  por  especialistas  experimentados,  ou  a- 
través  de  varios  experimentos,  calculando-se  o  valor  real  positivo 
de  cada  item. 

A  forma  mais  comum  de  tais  instrumentos  de  avaliaçâo  sao  os 
tipos  graduatórias  de  pontos,  algumas  vézes  de  5  pontos  e  outras 
vêzes  de  3  pontos.  Éste  processo  de  avaliaçâo  apresenta  um  aspecto 
muito  frágil  na  sua  estrutura  e  uso,  o  da  subjetividade  que  o  avaliador 
se  permite,  urna  vez  que  os  julgamentos  apresentados  descrevem,  de 
fato,  um  estágio  característico  nas  relaçôes,  professor-aluno?  É  ne¬ 
cessário  reconhecer-se  que  est  apercepçâo  por  parte  do  professor  nem 
sempre  pode  ser  separada  de  certos  incidentes  particulares  nos  quais 
o  professor  desempenhou  urna  parte  e  nâo  se  pode  desvencilhsr  emo¬ 
cionalmente.  Os  julgamentos  podem,  porém,  ter  o  seu  valor  corrígi¬ 
do  e  assegurado  se  êle  fôr  confirmado  por  outros  juízes.  Se  os  vá- 
rios  professóres  forem  solicitados  a  fazer  seu  julgamento,  o  com¬ 
plexo  de  opinióes  pode  formar  um  padráo  de  julgamento,  senáo  da 
personalidade  do  aluno,  pelo  menos  de  seu  padráo  de  reaçôes  diante 
do  professor  ou  da  situaçâo  que  está  sendo  julgada. 

ENTREVISTAS 

O  processo  de  entrevista  constituí  um  instrumento  muito  útil 
de  exploraçâo  da  extensâo  e  profundidade  das  mudanças  operadas 
no  comportamento  do  individuo.  Em  gerel,  trata-se  de  um  processo 
usado  como  um  meio  indireto  de  abordagem  da  personalidade  do  in¬ 
dividuo,  corn  a  finalidade  de  compreender  as  suas  capacidades  de  ex- 
pressâo,  confiança  e  tenacidade  com  que  defende  sua  opiniâo  no  cur¬ 
so  da  entrevista. 
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Esta  forma  de  avaliaçâo  é  muito  produtiva  por  causa  de  sua 
fiexibilidade,  mas  exige  muita  tática  e  habilidade  e  só  produz  resul¬ 
tados  quando  usada  pelo  individuo  bem  treinado.  Urna  das  grandes 
dificuldades  no  processo  de  entrevista  é  o  fato  de  que  nâo  é  sempre 
que  o  entrevistador  pode  distinguir  fácilmente  entre  as  respostas  es¬ 
pontáneas  e  aquelas  que  sao  o  resultado  da  própria  conversaçâo  ou 
dos  estímulos  evidentes.  A  personalidade  do  entrevistador  é  urna 
variável  intermediária  que  éle  precisa  controlar  para  nao  desviar  o 
pensamento  e  impedir  a  espontaneidade  do  entrevistado.  O  compor¬ 
tamiento  resultante  pode  ser  completamente  diferente  se  o  individuo 
for  entrevistado  devagar,  com  calma,  lentamente,  com  simpatía  ou 
com  indiferença,  rápidamente  ou  bruscamente. 

BIOGRAFIAS 

O  resultado  do  trabalho  escolar  é  altamente  influenciado  peio 
aspecto  fisiológico,  como  pelas  interferéncias  sociais  que  afetam  o  in¬ 
dividuo,  desde  os  primeiros  períodos  de  vida  post-natal.  Estas  ¡n- 
fluéncias  sociais  mais  do  que  afetam  a  vida  do  individuo,  desem- 
penham  um  papel  importante  na  síntese  que,  num  dado  momento, 
deve  representar  o  nivel  educacional  de  um  individuo.  Urna  situaçâo 
momentánea,  tomada  para  observaçâo,  nâo  pode  ser  determinada  e 
estudada  ¡mediatamente  como  se  apresenta  naquele  momento;  ela 
se  desenvolve  lentamente  no  curso  do  tempo  e  é  necessário,  freqüen- 
temente,  regredir  um  grand  espaço  de  tempo  para  descobrir  suas 
origens.  Esta  é  a  razâo  porque  em  situaçôes  críticas  de  desajustamen- 
to  é  necessário  buscar-se  as  raizes  históricas  dos  acontecimentos,  on¬ 
de  a  origem  de  alguns  tipos  de  comportamento  podem  ser  localizados, 
certos  pontos  fracos  identificados  e  certas  motivaçôes  encontradas. 
O  processo  de  biografía  deve  ser  um  processo  de  registro  longitudinal 
e  por  isso  deve  ser  realizado  por  um  especialista  ou  por  um  profes¬ 
sor  treinado. 

PRODUTOS  APRESENTADOS  PELOS  ALUNOS 

O  exame  de  exemplares  de  trabalho  realizados  nos  quais  os  alu- 
nos  revelam  suas  tendências,  seus  interêsses  e  suas  ambiçôes  habi¬ 
lita  o  descobrimento  de  certas  características  de  real  significaçâo. 
Por  exemplo,  o  desenho  e  trabalhos  manuais,  quer  sejam  espontáneos 
ou  prescritos,  oferecem  um  padrâo  nao  só  da  capacidade  de  realiza- 
çâo,  mas  também  o  nivel  e  direçâo  de  seus  interêsses  e  inclinaçôes. 
Uma  coleçâo  de  composiçôes,  por  exemplo,  quer  sejam  elas  livres 
ou  sobre  temas  estabelecidos,  constituí  sempre  uma  fonte  valiosa  de 
informaçao  sobre  a  originalidade  e  continuidade  do  pensamento,  so¬ 
bre  o  progresso  realizado  no  trabalho  escrito,  assim  como  sôbre  o 
desenvolvimento  da  maturidade  social  expresso  nos  temas  escolhidos 
ou  na  apresentaçâo  dos  personagens  da  composiçâo. 

Esta  técnica  é,  certamente,  empírica  em  seus  principios,  mas 
pode  estabelecer  pontos  iniciáis  para  uma  avaliaçâo  das  mudanças 
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operadas  no  comportamento  dos  ¡ndivídous.  Além  disso,  a  compa¬ 
raçëo  de  ano  para  ano  do  trabalho  produzido  pelos  alunos  poderá 
ser  muito  valioso  ñas  possibil idades  que  permite  descobrir  es  altos 
e  os  baixos  nos  varios  níveis  de  atividade  mental. 

USO  DAS  TÉCNICAS  DE  AVALIACÂO 

o 

No  processo  de  avaliaçëo  do  grau  em  que  os  objetivos  estabeie- 
cidos  para  o  currículum  estëo  sendo  alcançados,  de  forma  que  a 
personalidade  dos  alunos  sofre  urna  alteraçao  que  se  revela  através 
de  um  processo  de  crescimento,  é  necessário  fazer-se  urna  seleçëo 
das  técnicas  sugeridas  e,  talvez  mesmo,  ¡ntroduzir-se  o  planejamento 
de  novas  técnicas.  A  seleçëo  das  técnicas  a  serem  usadas  depende  de 
como  a  avaliaçëo  está  sendo  processada.  No  que  se  refere  ao  conhe- 
cimento,  as  provas  objetivas  sëo  as  mais  indicadas,  urna  vez  que  elas 
abranjam  situaçôes  reais  de  trabalho  e  nao  simplesmente  reproduçâo 
sem  significado  de  situaçôes  ou  pura  memorizaçëo  de  principios.  As 
simples  provas  de  conhecimento  ou  de  reproduçâo  e  que  medem  uma 
aprendizagem  simples  de  rotina,  jamais  constituem  técnicas  de  ava¬ 
liaçëo  permitem  uma  possibilidade  de  comparaçëo  no  desenvol- 
também  excelentes  meio  de  contrôle  do  progresso  feito  pelos  alunos. 

Na  área  afetiva,  abrangendo  interêsses,  motivaçoes,  ajustamento 
social  e  julgamento  moral,  as  fichas  de  observaçao,  as  escalas  de 
avaliaçëo,  as  entrevistas  e  a  biografía  sëo  bons  instrumentos  de  ava- 
liaçë  oe  permitem  uma  possibilidade  de  comparaçëo  no  desenvol- 
vimento  do  próprio  individuo,  dos  progressos  realizados.  Uma  visëo 
gérai  do  processo  de  desenvolvimento  é  também  obtido  pelo  registro 
acumulativo. 

Qualquer  organizaçëo  escolar  que  desejar  urna  visao  clara  e  pre¬ 
cisa  da  escolarizaçao  e  realizaçôes  dos  alunos,  precisa  fazer  uso  do 
registro  acumulativo.  Tais  registros  contêm  todas  as  informaçôes 
necessárias  para  uma  visëo  de  conjunto  da  vida  do  aluno  na  escola 
e,  por  isso  mesmo,  apresentam  uma  vantagem  sôbre  as  provas  ou 
testes.  Sempre  que  provas  e  testes  sëo  aplicados  num  certo  momento, 
êles  podem  revelar  apenas  a  posiçâo  de  um  individuo  entre  outros 
naquele  momento,  isto  é,  apresentar  um  padrao  que  nao  pode  ser 
projetado  no  futuro.  O  uso  do  registro  acumulativo  tem-se  estendi- 
do  progressivamente,  tanto  na  escola  primária,  como  na  escola  secun- 
dária,  nestes  últimos  anos.  Éstes  registros  fornecem  a  maioria  dos 
elementos  que  sao  indispensáveis  para  uma  revisao  rápida  da  situa- 
çëo  e  permitem  uma  avaliaçëo  do  progresso  realizado  e  das  necessi- 
dades  dos  alunos.  O  valor  maior  déste  registro,  porém,  está  na 
continuidade  dos  dados  colhidos  sôbre  a  vida  escolar.  A  validade  e 
a  precisâo  déstes  dados  resultam  de  uma  observaçao  conscienciosa 
e  do  registro  cuidadoso  do  produto  escolar  gradualmente  apresen¬ 
tado  pelos  alunos,  ñas  diversas  situaçôes  de  vida  escolar.  Evidente¬ 
mente,  o  critério  de  precisëo  dos  dados  obtidos  é  julgado  em  funçëo 
da  opiniao  de  vários  professôres,  que  observam  e  registram  as  ati- 
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vidades  dos  alunos  na  fôlha  especial  de  registro  acumulativo,  durante 
os  vários  anos  sucessivos  de  trabalho  escolar.  Em  principio,  o  regis¬ 
tro  escolar  ou  o  registro  acumulativo  deverá  conter  todas  as  infor- 
maçôes  que  possam  servir  à  finalidade  de  compreensáo  do  desen¬ 
volvimiento  dos  alunos. 

PLANEJAMENTO  DO  PROCESSO  DE  AVALIAÇÀO  PELA  EQUIPE 

DE  PROFESSÔRES 

Além  das  provas  objetivas  que  seráo  realizadas  pelos  proles- 
sores  sempre  que  necessário,  como  meios  para  avaliaçâo  do  progresso 
do  grupo  de  alunos,  foi,  também,  pensado  e  elaborado,  um  instru¬ 
mento  de  observaçâo  que  terá  a  finalidade  de  identificar  aquéles  alu¬ 
nos  corn  qualidades  especiáis.  O  propósito  principal  déste  instru¬ 
mento  é  auxiliar  os  alunos  a  desenvolverem  suas  capacidades  em 
áreas  específicas.  O  instrumento  abrange  tanto  observaçâo  como 
verificaçâo  das  capacidades  dos  alunos  e  deverá  oferecer  ao  profes¬ 
sor  meios  práticos  de  realizar  o  seu  trabalho. 

O  instrumento  de  observaçâo  apresentado  no  parágrafo  acima 
refere-se  principalmente  a  formas  específicas  e  características  de 
comportamento.  Dessa  forma,  tornou-se  necessário  inicialmente  iden- 
tificar-se  algumas  das  categorías  consideradas  básicas  e  importantes, 
pelos  professores,  e  relacioná-las  em  seguida.  Alguns  professores 
preferiram  classificar  as  unidades  a  serem  observadas  em  grupos 
apresentando  característicos,  outros  professores  preferiram  apresen- 
tá-las  numa  ordem  sucessiva  sem  categorizá-las. 

O  instrumento  está  aínda  na  sua  fase  inicial  e  deverá  ser  re¬ 
elaborado  pelo  grupo  de  professores,  após  haverem  éles  conseguido 
coletar  um  certo  número  mais  preciso  de  dados  importantes  sobre  os 
quais  possam  basear  melhor  suas  conclusóes. 

Os  fundamentos  teóricos  sobre  os  quais  o  instrumento  foi  elabo¬ 
rado  referem-se  principalmente  ao  processo  de  comportamento  dos 
alunos  ñas  diferentes  situaçôes.  A  maneira  pela  quai  as  crianças  rea- 
gem  ñas  diferentes  situaçôes  pode  alertar  o  professor  para  muitos 
aspectos  do  comportamento  dos  alunos.  A  observaçâo,  portanto,  cui¬ 
dadosa  dos  alunos  é  um  passo  essencial  na  identificaçâo  de  capaci¬ 
dades  e  de  necessidades  especiáis.  Entretanto,  a  simples  observaçâo 
carregada  de  urna  interpretaçâo  poderá  desviar  o  professor  das  cau¬ 
sas  reais  do  comportamento.  Por  exemplo,  urna  criança  agressiva 
ñor  causa  de  seus  problemas  emocionáis,  comporta-se  de  certa  for¬ 
ma  característica  que  pode  ser  observada  e  que  indicará  suas  necessi¬ 
dades  de  auxilio.  O  comportamento,  tanto  quanto  possível,  deve  ser 
identificado  e  náo  interpretado.  Urna  cousa  é  afirmar-se  simples- 
mente  que  urna  criança  é  agressiva  e  outra  é  observar-se  suas  rea- 
çôes  e  sobre  éstes  elementos  objetivos  fazer-se  o  diagnóstico. 

Por  meio  do  instrumento  planejado  será  possível  identificar-se 
os  seguintes  tipos  de  crianças:  crianças  com  problemas  emocionáis 
e  sodais,  crianças  ¡ntelectualmente  bem  dotadas,  crianças  com  capa- 
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cidades  científicas,  crianças  cim  dificuldade  para  aprender,  crianças 
com  possibilidades  artísticas,  crianças  com  capacidade  de  lîderança, 
crianças  físicamente  bem  desenvolvidas  e  cûm  possibilidades  atléti¬ 
cas,  etc.  Um  primeiro  ensaio  dos  instrumentos  de  observaçâo  será 
realizado  durante  o  mês  de  março.  Os  dados  coletados  durante  a  se¬ 
gunda  metade  do  mês  de  março  serâo  estudados  e  analisados  pela 
equipe  e  o  instrumento  será  replanejado  e  reestruturado  caso  seja 
necessário.  Os  alunos  observados  serâo  comparados  e  os  resultados 
tratados  estadísticamente.  Nas  páginas  seguintes  serâo  encontrados  al- 
guns  exemplos  dos  instrumentos  planejados.  O  processo  de  preenchi- 
mento  das  fichas  é  o  seguinte: 

1.  Os  característicos  registrados  na  parte  superior  das  fichas 
deveráo  ser  cuidadosamente  examinados  e  lidos  pelos  ob¬ 
servadores.  Em  seguida  o  número  referente  a  cada  caracte¬ 
rístico  deverá  ser  marcado  diante  do  nome  das  crianças 
que  o  possuem. 

2.  O  registro  dos  dados  no  instrumento  deverá  ser  feito  dia¬ 
riamente  pelo  professor,  após  seu  contacto  com  o  grupo. 
Ter-se-á,  portanto,  urna  freqüência  dos  traços.  Esta  freqüén- 
cia  deverá  ser  reduzida  em  têrmos  de  média,  para  permitir 
urna  comparaçâo  entre  o  grupo. 

3.  O  professor  deverá  manter  a  sua  maior  objetividade  pos- 
sível,  procurando,  sempre  que  possível,  unidades  compor- 
tamentais  que  Ihe  permitam  observar  o  traço.  Qualquer  in- 
terpretaçâo  é  perigosa  e  permitirá  erros  de  avaliaçâo. 


•CAPACIDADE  INTELECTUAL 

Característicos 

Observados 

1  .  Aprende  rápido  é  fácilmente 

2.  Usa  o  bom  senso  e  o  conhecimento  prático  na  soluçâo  de 
seus  problemas 

3.  Pensa,  raciocina,  recónhece  relaçôes,  compreende  significa¬ 
dos 

4.  Retém  o  que  ouviu  ou  leu  sem  necessitar  de  muito  exercício 

5.  Sabe  muitas  cousas  que  as  outras  crianças  ignoram 
ó.  Usa  um  bom  vocabulário  de  forma  precisa 

7.  Sabe  1er  livres  que  estáo  muito  além  da  sua  idade 

8.  Resolve  problemas  mentais  dif icéis 

9.  Pergunta  muito  e  está  interessado  em  várias  cousas 

10.  Realiza  trabalho  académico  que  está  muito  além  da  sua 
idade 

11.  É  original,  usa  bons  métodos  origináis  de  trabalho 

12.  É  vivó,  observador,  responde  rápidamente. 


91 


ARTES  PLÁSTICAS 


GRUPO  A  —  CLASSE  1 .8  SÉRIE 
TRAÇOS 

1.  Desenlia  urna  variedade  de  cousas  (nao  apenas  avióes, 
casas) 

2.  Introduz  profundidade  ñas  figuras  e  desenha  com  propor- 
çâo  e  movimento 

3.  Sente  grande  satisfaçëo  no  trabalho  de  arte  e  desempe- 
nha  o  trabalho  com  seriedade 

4.  Desenha  cousas  diferentemente  dos  outros 

5.  Está  interessado  em  experimentar  novos  materials  e  novas 
técnicas 

6.  Gasta  o  tempo  desenhando  ou  pintando 

7.  Expressa  seus  sentimentos  através  da  arte 

8.  Tem  interésse  no  trabalho  artístico  de  outras  pessoas:  a- 
precia,  critica  e  aprende  corn  os  outres. 

9.  Gosta  de  modelar  com  argila  ou  com  outros  materiais  de 
execuçëo. 

10.  Trabalha  independente  sem  pedir  constante  auxilio  ao  pro¬ 
fessor 

11.  Preferência  e  progressâo  numa  mesma  técnica. 

A  avaliaçëo  é  diaria  e  realizada  no  final  do  dia  de  t«*abalho, 
portante,  a  freqüência  deve  corresponder  aos  dias  letivos  de  aula. 
A  média  de  intensidade  do  traço  observado  poderá  ser  calculada 
em  funçëo  do  mínimo  total  de  observaçôes  dividida  pelo  número 
de  dias  letivos.  (a)  Fernanda  P.  Milani  —  professóra. 

CIENCIAS  NATURAIS 

Relaçëo  dos  traços  para  reconhecimento  de  habilidade  em  Ci- 
éncias  Naturais  no  educando. 

1  .  É  preciso  e  claro  na  linguagem. 

2.  Seu  nivel  mental  é  superior  em  relaçëo  aos  demais. 

3.  É  eficiente  na  observaçëo  e  no  raciocinio. 

4.  Manipula  com  esmero  e  precisëo. 

5.  Ë  dedicado  ñas  atividades  de  seu  interésse. 

6.  Ë  perseverante  na  busca  das  soluçôes  de  suas  dificuldades 
à  custa  de  seu  próprio  esfôrço. 

7.  É  pesquisador  da  razëo  das  coisas. 

8.  É  praticante  de  atitudes  científicas. 

9.  Como  leitor  sua  preferência  é  pelos  assuntos  de  cunho 
científico. 

(a)  Edson  Pinheiro  Wiezel 
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ESTUDOS  SOCIAIS  —  GEOGRAFIA 


GRUPO  A 

Essenciais 

1 .  Capacidade  de  sintese  —  selecionar  e  relacionar  dados. 

2.  Capacidade  de  orientaçâo  e  localizaçâo.  (mapas) 

3.  Interpretaçao  cartográfica. 

4.  Capacidade  de  transferir  conhecimentos  de  urna  área  pa¬ 
ra  outra  e  de  uma  regiao  para  outra. 

5.  Análise  - —  saber  coletar  dados. 

6.  Capacidade  de  interpretar  e  explicar  o  que  lê. 


ESTUDOS  SOCIAIS  —  GEOGRAFIA 


Gerais 

7.  Ser  pontual  na  entrega  e  execuçao  de  um  trabalho. 

8.  Ter  interêsse. 

9.  Ter  ordem  na  elaboraçâo  de  um  trabalho. 

10.  Ter  gôsto  pelo  desenho  cartográfico. 

11.  Ter  cuidado  ao  manusear  o  material  didático,  livros  de 
consulta,  etc. 

12.  Honestidade  no  trabalho. 

13.  Ter  habilidade  em  ilustrar  trabalhos. 

14.  Ter  boa  participaçâo  em  aula. 

15.  Capacidade  para  respeitar  a  opiniâo  alheia. 

(a)  Odila  Feres 

PORTUGUÉS 
Ficha  de  avaliaçâo 

1  .  Expressa  claramente  o  pensamento. 

2.  Apresenta  construçôes  correntes. 

3.  Demonstra  concisâo  de  idéias.  Concatenaçao  lógica  das  i- 
déias. 

4.  Possui  boa  ortografía. 

5.  Usa  eficientemente  os  conhecimentos  da  lingua  noutras 
áreas. 

5.  Tem  facilidade  para  falar  perante  grupos. 

7.  Tem  boa  pronuncia. 

8.  Demonstra  interêsse  pelos  problemas  da  lingua  fora  da 
escola. 

9.  Observa  com  eficiência  os  fatos,  as  pessoas  e  as  cousas. 

10.  Apresenta  condîçôes  necessárias  para  represen taçoes  dra¬ 
máticas. 
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1 1  .  Usa  o  senso  crítico. 

12.  Apresenta  facilidade  para  compor. 

13.  Interpreta  fatos,  pessoas  e  cousas. 

14.  Procura  a  leitura  como  urna  aquisiçao  de  conhecimentos. 

15.  Procura  a  leitura  como  instrumento  para  compreensao  das 
cousas. 

16.  Procura  a  leitura  como  repouso. 

17.  Expressa  com  detalhes  minuciosos. 

18.  Desenvolve  a  pesquisa  literária  também  como  satisfaçâo 
da  curiosidade. 

19.  É  diferente  dos  outros  para  se  expressar. 

20.  Ê  sensível  aos  conteúdos  poéticos,  em  geral. 

21  .  Apresenta  riqueza  de  vocabulario. 


EDUCAÇÀO  MUSICAL 
Ficha  de  avaiiaçâo 


1  .  Senso  rítmico. 

2.  Afinaçâo:  capacidade  para  reproduzir  cantando  qualquer 
melodía. 

3.  Ouvido. 

4.  Toca  algum  instrumento?  Qual? 

5.  Gosto  musical. 

5.1  música  erudita; 

5.2  música  folclórica  nacional; 

5.3  música  popular  nacional; 

5.5  música  popular  internacional. 

6.  Comportamento  musical  nos  conjuntos  instrumentais. 

7.  Comportamento  musical  nos  conjuntos  coráis. 

8.  Conhecimentos  teóricos. 

9.  Caligrafía  musical. 

10.  Apreciaçâo  musical. 

1 1  .  Leitura  musical. 

11.1  leitura  vocal; 

11.2  leitura  instrumental. 

12.  Capacidade  criadora. 

13.  Capacidade  para  dirigir,  (regente) 

14.  Sensibilidade  artística. 

15.  Memoria: 

15.1  auditiva;  . 

15.2  visual. 

1 6 .  Sociabilidade. 

(a)  Sérgio  O.  V.  Corréa 
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INGLÉS 


Ficha  de  avaliaçâo 

1  .  Compreender  a  lingua  falada. 

2.  Fazer-se  oralmente  compreendido. 

3.  Ler  com  perfeita  compreensao. 

4.  Escrever  na  lingua. 

5 .  Observaçâo. 

6.  Descobrir  relaçôes  entre  as  palavras. 

7.  Generalizaçao. 

8.  Sistematizaçâo  dos  fenómenos  lingüísticos. 

9.  Tirada  urna  conclusáo  transferi-la  para  outras  situaçoes. 

10.  Reproduçâo  da  acentuaçâo,  ritmo  e  intensidade  peculiar  à 

expressâo  oral  da  lingua. 

1 1  .  Dramatizaçâo. 

12.  Composiçâo. 

13.  Criaçâo. 

14.  Precisâo  na  escolha  dos  têrmos. 

15.  Clareza  na  exposiçâo  dos  detalhes. 

16.  Interêsse  pela  lingua. 

17.  Gôsto  pela  leitura. 

18.  Memoria  auditiva. 

19.  Comunicabilidade. 

(a)  M.  Aparecida  Greiner 
ESTUDOS  SOCIAIS  —  HISTÓRIA 


Essenciais 

1  .  Capacidade  de  se  situar: 

1.1  no  tempo; 

1 . 2  na  época: 

2.  Sintese: 

2.1  capacidade  de  selecionar  e  estabelecer  seqüência  nos 
dados  pesquisados; 

2.2  capacidade  de  resumir. 

3.  Capacidade  de  destacar  os  fatos  decisivos  dentro  de  um 
assunto  histórico. 

4.  Interêsse  pela  Historia,  admiraçâo  e  respeito  por  persona- 
gens  históricas,  interêsse  pelo  passado. 

5.  Capacidade  de  análise:  saber  coletar  dados. 

6.  Capacidade  de  classificar  elementos:  políticos,  religiosos, 
económicos,  artísticos,  etc. 

7.  Ter  consciência  cívica. 

8.  Capacidade  de  relacionar  o  passado  com  o  presente. 

9.  Capaicidade  de  localizar-se  geográficamente. 

10.  Capacidade  de  transferir  conhecimentos  de  urna  área  para 
outra. 
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1 1 .  Capacidade  de  realizar  um  estudo  objetivo  —  imparda- 
lidade. 

Gerais 

12.  Capacidade  de  interpretar  (1er  e  saber  explicar) 

13.  Capacidade  de  exposiçâo.  (saber  contar) 

14.  Pontualidade  na  entrega  dos  trabalhos. 

15.  Boa  apresentaçâo  nos  trabalhos  realizados,  ordem,  lim- 
peza,  etc. 

16.  Manusear  cuidadosamente  o  material  didático,  livros  de 
consulta,  etc. 

17.  Respeito  pelas  idéias  e  opinióes  alheias. 

18.  Honestidade  no  trabalho. 

19.  Habilidade  em  ¡lustrar  trabalhos. 

20.  Boa  participaçâo  em  aula. 

(a)  Maria  F.  Frascino 

MATEMÁTICA 

1.  Capacidade  para  descobrir  relaçôes.  (insight) 

2.  Capacidade  para  generalizar. 

3.  Capacidade  de  tirar  conclusâo  e  transferir  para  outra  si- 
tuaçâo. 

4.  Capacidade  de  discutir  problemas  e  soluçôes. 

5.  Capacidade  de  sistematizar, 

ó.  Capacidade  de  qualificar. 

7.  Capacidade  de  pesquisar. 

8.  Capacidade  de  interpretar  símbolos  e  proposiçôes. 

9.  Capacidade  de  reter  o  aprendido. 

10.  Capacidade  de  criar. 

1 1  .  Capacidade  de  compreender  conceitos. 

12.  Atitude  de  inquietaçâo  ante  problema  e  soluçâo,  nâo  su¬ 
ficientemente  esclarecidos. 

13.  Interésse  pela  Matemática. 

14.  Pensamento  algébrico. 

15.  Pensamento  geométrico. 

16.  Eficiéncia  no  uso  dos  têrmos  e  símbolos  específicos. 

17.  Capacidade  de  aplicar  conhecimentos  de  Matemática  para 
resolver  problemas  práticos. 

18.  Persistencia. 

19.  Clareza  na  expressáo. 

20.  Capacidade  de  concentraçâo. 

21  .  Senso  de  observaçâo. 

22.  Curiosidade. 

23.  Comunicabilidade. 

24.  Receptividade. 

25.  Agilidade  no  uso  de  processos  e  cálculos. 

(a)  Lucilia  Beçhara 
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'  PLANO  DE  TRABALHO 

#  *'  *  . ,  :  _  •  ...  •  4  *  •. 

Establecidos  os  objetivos  baseados  no  levantamentó  das  con- 
diçôes  da  comunidade,  sua  organizaçâo  e  nivel  de  aspiraçâo,  a  se¬ 
gunda  parte  do  planejamento  foi  dedicada  à  escolha  do  núcleo  em 
tô’rno  do  quai  o  trabalho  escolar  deveria  ser  realizado.  O  estabeleci- 
mento  de  um  núcelo  determina  a  tomada  de  posiçâo  no  que  se  ré¬ 
féré  a  o  tipo  de  curriculum  a  ser  desenvolvido.  Isto  quer  dizer  que 
o  processo  de  trabalho  deverá  prever  urna  possibilidade  de  concen- 
traçâo  de  todas  as  áreas  de  estudo  em  tôrno  de  um  ou  mais  pro¬ 
blemas,  fazendo  ampio  uso  do  processo  de  unidades  didáticas  de 
trabalho. 

Esta  forma  de  planejamento  de  curriculum  constituí  aquele 
tipo  denominado  "core"  curriculum  ou  curriculum  corn  um  núcleo 
e  distingue-se  especialmente  dos  outros  tipos  centralizados  em  dis¬ 
ciplina  de  duas  formas: 

1  .  O  "CORE  CURRICULUM"  ENFATIZA  UM  CONJUNTO  DE  VALO¬ 
RES  SOCIAIS 

Porque  os  elementos  de  urna  cultura  dâo  à  sociedade  sua  estabi- 
lidade,  unidade  e  possibilidade  de  sobrevivencia,  êstes  valores  devem 
constituir  o  coraçâo,  o  núcleo  das  atividades  na  escola.  Éste  coraçâo, 
núcleo  ou  centro  de  atividades,  consiste  em  valores  básicos  ou  regu- 
larhentos  que  constituem  os  meios  pelos  quais  os  povos  governam-se 
e  desenvolvem  seus  programas.  Sâo  êstes  regulamentos  que  auxiliam 
os  povos  a  escolherem  aquilo  que  é  bom  daquilo  que  é  mau,  aquilo 
que  é  desejável  e  permitido  daquilo  que  é  indesejável  e  proibido. 
Num  momento  de  mudança  social  tao  intensa  como  aquela  por  qué 
passam  os  povos  modernos  e  especialmente  o  Brasil,  os  valores  cris¬ 
talizados  pelas  geraçôes  passadas  parecem  entrar  em  erosâo  e  no- 
vós  valores  os  váo  substituindo  sem  um  contexto  propicio  com  os 
principios  anteriores  que  regulámentavam  a  conduta.  Torna-se,  por¬ 
tanto,  necessário  no  momento  presente,  reconstruir  e  reintegrar  o 
sistema  de  valores  regulamentadores  dos  povos  num  contexto  signi¬ 
ficativo  se  a  cultura  desejar  sobreviver.  É  preciso,  portanto,  colocar 
os'  valores  que  prevalesceram  durante  cécadas  ou  mesmo  séculós, 
como  objeto  de  estudo  e,  conseqüentemente  de  reconstrUçâo,  assim 
como  precisam  também,  êstes  valores  serem  deliberadamente  aplica¬ 
dos  as  várias  esferas  de  atividades  social  depois  de  reestrutrados 
ou  reconstruidos.  Os  valores  que  constituiram  os  aspectos- vitáis  e 
estáVeis  universaís  constituem  o  "coraçâo"  dêste  tipo  de  planeja- 
mehto  de  curriculum.  Em  síntese,  o  "core  curriculum"  ou  curricu¬ 
lum  com  um  núcelo  consiste  em  grande  párte,  de  principios  sócio- 
mórais  que  abrangem  o  núcteo  da  cultura.  Na  vida  brasileira,  ó 
córijunto  de  que  principios  e  valores  sao  os  valores  cristaos-religió1 
èos  e  democráticos  que  desde  o  inicio  da  colonizaçâo  tentâram  dar 
forma  ê  vida  à  h'açâo.  O  "core  curriculum ■* ,  portahto  a  ser  planejado 
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para  urna  nova  escola,  do  tipo  do  ginásio  que  deve  ser  iniciado, 
precisa  enfatizar  o  estudo  do  conteúdo  moral  de  cultura  nacional, 
especialmente  naqueles  aspectos  em  que  éste  conteúdo  determina  a 
soluçâo  dos  acontecimentos  sociais  que  podem  separar  os  individuos 
em  grupo  e  impedir  a  participaçâo  social  ativa. 

Todo  problema  social  ou  acontecimento  abrange  aquele  con¬ 
teúdo  real  de  fenómenos,  principios  descritivos  e  regras  sócio- 
morais  ou  valores  de  urna  cultura.  Comumente  consideram-se  os 
problemas  sociais  como  sendo  possíveis  de  soluçâo  por  meio  de 
fatos  e  principios  descritivos  sem  urna  referéncia  clara  e  explícita 
aos  valores  corn  êles  relacionados.  O  "core  curriculum"  rejeita  esta 
concepçâo  e  propóe  como  objetivo  em  substituiçâo  o  valor  do  con¬ 
teúdo  de  um  problema  social,  juntamente  com  os  fenómenos  e  os 
principios  descritivos.  Nâo  é  possível  ignorar-se  a  importancia  do 
conteúdo  moral  da  cultura  no  programa  educacional,  principalmente 
quando  se  considera  que  a  existéncia  dos  conflitos  de  valores  como 
elementos  sâo  táo  freqüentes  como  as  diferenças  de  opiniao  sobre 
fatos  e  sóbre  principios  descritivos  e  talvez  mesmo,  venham  a  ser 
mais  comumente  sérios. 

O  principal  característico  do  "core  curriculum",  no  seu  tipo 
mais  puro  de  planejamento,  centraliza-se  na  apresentaçâo  do  siste¬ 
ma  de  valores  político-religiosos  nâo  como  urna  forma  de  conteúdo 
a  ser  ensinado  passivamente,  mas  como  um  conjunto  de  principios 
regulamentadores  da  humanidade  que  deve  ser  criticado  e  recons¬ 
truido  de  maneira  a  poder  satisfazer  as  exigéncias  da  vida  contem¬ 
poránea  e  tornar-se  urna  realidade. 

Na  organizaçâo  clássica  do  curriculum  centralizado  em  áreas 
de  estudo  ou  melhor,  em  disciplinas,  o  objetivo  é  a  formaçâo  do 
especialista  em  urna  área  de  atividades.  Por  exemplo,  o  engenheiro 
centralizando  suas  atividades  em  matemática  física  ou  hidráulica,  o 
cientista  concentrando-se  em  suas  pesquisas  restritas  ao  seu  campo 
de  atividades  especializadas.  É  verdade  que  é  necessário  alcançar 
e  atingir  estas  condiçôes,  de  forma  particular  no  mundo  moderno  de 
especia lizaçôes  crescentes.  O  problema,  porém  parece  ser  mais  de 
método  de  como  alcançar  éste  objetivo.  O  "core  curriculum"  nâo 
despreza  a  preparaçâo  do  especialista,  do  técnico  ou  do  humanista, 
como  objetivo.  Entretanto,  partindo  de  urna  concepçâo  do  homem 
na  sua  totalidade,  inseparável  da  sua  cultura,  procura  alcançar  em 
primeiro  lugar  os  valores  predominantes  que  ésse  homem  precisa 
dominar  para  poder,  posteriormente,  entrar  vitoriosamente  no  mun¬ 
do  da  técnica  e  da  especializaçâo.  Inicia-se  também,  cedo,  no  pla¬ 
nejamento  do  "core  curriculum"  urna  subdivisáo  em  áreas  específi¬ 
cas  de  trabalho.  Esta  especializaçâo,  porém,  nâo  deve  permitir  que  os 
educandos  percam  de  vista  a  unidade  "homem-cul tura-valores",  por 
causa  da  aquisiçâo  de  instrumentos  de  conhecimento  especializados. 
Nenbum  construtor  de  curriculum  interessado  no  "core"  ou  núcleo 
ousaria  negar  a  importancia  para  a  sociedade,  da  preparaçâo  de 
individuos  com  diversidade  de  capacidades.  Qualquer  sociedade  pa- 
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ra  o  seu  progresso  nécessita  de  dentistas,  engenheiros,  médicos,  hu¬ 
manistas.  Qualquer  sociedade  sente  a  necessidade  de  individuos  trei- 
nados  na  soluçâo  de  problemas,  porém,  a  importancia  désses  indivh 
duos  deve  decorrer  da  existéncia  de  problemas  que  éles  possam  com- 
preender.  A  satisfaçâo  simples  das  necessidades  de  urna  sociedade 
nao  é  o  elemento  suficiente  para  o  progresso  desta  sociedade.  Há 
problemas  sociais  mais  ampios  que  abrangem  urna  sociedade  toda, 
urna  regiáo,  urna  naçâo  ou  mesmo  os  povos  do  mundo. 

Éstes  problemas  nao  surgem  das  necessidades  próprias  do  in¬ 
dividuo  como  tal  e,  portanto,  nao  podem  ser  solucionados  por  meio 
do  pensamento  individual.  Na  sociedade  interdependente  contempo¬ 
ránea,  a  açâo  dos  individuos  depende  em  grande  parte  da  soluçâo 
dos  grandes  problemas  sociais  nos  quais  os  destinos  de  todos  os 
individuos  estao  envolvidos. 

Aínda  que  fosse  possível  desenvolver-se  urna  personalidade  ma¬ 
tura  e  bem  ajustada  através  de  um  sistema  de  educaçâo,  os  indivi¬ 
duos  portadores  desta  personalidade  nao  poderiam  resistir  sem  urna 
sociedade  sadia  que  o  aceitasse  e  o  mantivesse.  É  aqui,  neste  aspecto, 
que  o  "core  curriculum"  toma  sentido  e  significado,  pois  centralizan- 
do-se  numa  forma  social  de  educaçâo,  êle  deve  auxiliar  o  individuo 
a  descobrir  seu  lugar  na  sociedade  em  face  dos  problemas  que  pre¬ 
cisa  resolver  .Nâo  é  suficiente  dotar  os  educando  com  elementos 
suficientes  que  os  habilite  a  compreender  as  convençôes  abstratas 
do  conhecimento.  Também  nâo  é  suficiente  despertar-se  o  interésse 
genuino  para  a  soluçâo  dos  seus  próprios  problemas,  aínda  que 
isto  seja  muito  importante.  Nâo  é  suficiente  aínda,  táo  pouco,  au¬ 
xiliar  os  educandos  a  compreender  e  a  pensar  sobre  as  tendéncias 
sociais. 

Os  educandos  precisam,  em  adiçâo  aos  fatóres  mencionados,  ser 
encorajados  a  projetar  seu  pensamento  no  futuro,  a  conceber  os 
objetivos  sociais  e  as  possiveis  relaçôes  a  serem  estabelecidas  dentro 
da  estrutura  de  urna  certa  tendéncia  social;  a  pensar  construtivamen- 
te  e  de  forma  cooperadora  na  projeçâo  dos  objetivos  sociais  contem¬ 
poráneos.  Precisam  éles  ainda,  aprender  a  dominar  as  técnicas  so¬ 
ciais  e  as  estrategias  consistentes  com  o  sistema  de  valores  prevalente, 
exigidos  para  a  concretizaçâo  dos  objetivos  estabelecidos  por  éste 
sistema  de  valores. 

Em  síntese,  o  "core  curriculum"  consistentemente  normativo  na 
sua  orientaçâo.  Todos  os  aspectos  do  núcleo  de  experiéncias  educa- 
cionais  sao  orientados  para  a  realizaçâo  de  urna  sociedade  sadia. 

A  estrutura  do  "core  curriculum"  é  determinada  pelas  formas 
de  agrupamento  social  e  pelos  problemas  que  ésses  agrupamentos 
produzem.  O  "core  curriculum"  na  sua  forma  mais  pura  é  um  refi¬ 
namente  e  urna  simplificaçâo  dos  elementos  básicos  dos  aspectos 
da  cultura  comuns  a  todos  os  membros  da  sociedade.  Éstes  elemen¬ 
tos  sáo  os  prncípios  normativos,  principios  descritvos,  acontecimien¬ 
tos,  formas  de  pensamento,  pontos  de  vista  e  formas  de  conduta. 
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No  "core  curriculum"  os  elementos  enumerados  nâo  se  orga- 
nizam  em  disciplinas  ou  em  categorías  de  interésse,  antes,  porém, 
apresentam-se  organizados  em  categorías  sociais  mais  ampias  que  se 
baseiam  em  áreas  de  atividades  sociais.  A  organizaçâo  da  comuni- 
dade,  por  exemplo  e  seus  tipos  ou  estilos  de  vida  pode  constituir  o 
núcleo  para  o  curriculum.  A  proteçâo  e  a  conservaçâo  da  vida,  a 
propriedade  e  os  recursos  naturais  em  que  todos  os  membros  da 
sociedade  estáo  envolvidos  constituem  elementos  para  a  preparaçâo 
do  núcleo.  É  possível  aínda,  que  as  condiçôes  culturáis  apresentem- 
se  na  formulaçâo  do  núcleo  em  térmos  das  necessidades  sociais  de 
ajustamento  dos  individuos  numa  variedade  de  circunstancias  tais 
como  por  exemplo,  relaçôes  face  a  face,  relaçôes  e  responsabilidades 
cívicas  e  relaçôes  económicas. 

As  descriçôes  do  "core  curriculum"  têm  em  geral  sido  apre¬ 
sentadas  como  resultando  da  concepçâo  de  que  a  divisáo  em  áreas 
ou  disciplinas  é  teórica  e  artificial.  Ainda  que  nao  seja  possível  ne- 
gar-se  esta  concepçâo  é  preciso,  porém,  conciliar-se  a  situaçâo  apre- 
sentando-se  a  atividade  disciplinar  ou  matérias  de  estudo,  como  ele¬ 
mentos  importantes  na  soluçâo  de  problemas  auando  a  rigidez  de 
sua  separaçâo  nâo  existir.  Quando  o  estudo  dos  probelmas  ligados 
corn  a  conservaçâo  dos  recursos  naturais  separa-se  em  subáreas, 
mesmo  dentro  da  própria  área  do  conhecimento  científico,  ou  sepa- 
ra-se  dos  estudos  sociais,  da  matemática  e  da  avaliaçâo  dos  recursos 
da  comunidade,  êles  perdem  em  magnitude  e  em  significado  para 
se  constituírem  em  elementos  em  si  mesmos.  O  elemento  caracte¬ 
rístico  no  planejamento  do  "core  curriculum"  é  a  substituiçâo  da 
organizaçâo  rígida  da  divisáo  por  matérias  por  urna  integraçâo  que 
dá  grande  importância  à  eficiência  da  vida  social. 

No  "core  curriculum"  os  ¡nterésses  das  crianças  sâo  urna  rea- 
lidade,  ainda  que  nâo  ofereçam  êles  os  elementos  primários  e  bási¬ 
cos  para  a  seleçâo  e  organizaçâo  do  conteúdo  do  curriculum  em  si 
mesmos.  Aqueles  que  trabalham  dentro  do  sistema  de  "core"  créem 
que  as  áreas  de  atividades  sociais  de  participaçâo  podem  oferecer 
urna  oportunidade  ampia  tanto  para  o  desenvolvimiento  dos  inte- 
résses  das  crianças  como  para  a  satisfaçâo  das  suas  necessidades. 
O  "core  curriculum"  portanto,  nâo  é  urna  organizaçâo  que  depende 
apenas  do  interésse  das  crianças  como  um  principio  fundamental 
de  organizaçâo,  ainda  que  para  sua  elaboraçâo  faça  ampio  uso  désse 
interésse,  como  um  fator  dinámico  no  processo  educativo.  É  sempre 
útil  e  importante  a  participaçâo  das  crianças  no  planejamento  do 
"core",  entretanto  é  também  um  risco  muito  sério  que  os  planeja- 
dores  de  curriculum  sofrem  quando  baseiam-se  grandemente  no 
interésse  das  crianças  para  descobrir  o  "core"  e  continuar  o  desen¬ 
volvimiento,  porque  nem  todas  as  crianças  estâo  suficientemente  so¬ 
cializadas  para  poderem  compreender  os  significados  do  planejamen¬ 
to.  Ainda  mais,  as  crianças  vêm  à  escola  buscar  um  processo  de  so- 
cializaçâo  e  de  educaçâo  que  a  cultura  considera  válida  e  que  por  si 
só  nâo  pode  ministrar  e  satisfazer.  Dessa  forma  compete  mesmo  à 
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escola  o  levantamento  dos  problemas  e  dos  sistema  de  valores  que 
devem  ser  transmitidos  às  geraçôes  e  compor  entáo  o  "core"  a  ser 
desenvolvido.  É  possível  permitir-se  às  crianças  urna  participaçâo 
grande  no  desenvolvimiento,  análise,  estudo,  coleta  de  informaçôes 
sobre  o  "core"  e  assim  desenvolvé-lo.  O  planejamento,  porém,  per- 
tence  à  escola  e  ao  grupo  de  professóres.  Éste  planejamento  constituí 
mesmo  o  ponto  crucial  e  importante  na  deliberaçâo  do  grupo  sobre 
o  estabelecimento  do  "core  curriculum". 

PLANEJAMENTO  DO  NÚCLEO  E  O  ESTABELECIMENTO  DO  PONTO 

DE  PARTIDA 

Os  conceitos  propostos  para  o  "core  curriculum"  sao  muito 
importantes  para  poderem  ser  satisfeitos  simplesmente  por  áreas 
particulares  de  atividades  ou  mesmo  unidades  didát ¡cas  simples. 
Os  objetivos  estabelecidos  para  a  educaçâo  como  forma  de  preser- 
vaçâo  dos  valores  sociais  político-religiosos  sao,  por  definiçâo,  su¬ 
ficientemente  unitarios  para  permitirem  particularizaçâo  ou  departa- 
mentalizaçâo. 

Os  fundamentos,  tanto  da  escola  primaria  como  da  escola  se¬ 
cundaria  (ensino  médio)  precisam  eventualmente  unificar-se  e  tor- 
nar-se  a  responsabilidade  de  um  corpo  também  unificado  de  pro¬ 
fessóres.  Esta  concepçâo  parece  levar  à  responsabilidade  ¡mensa  que 
constituí  c  planejamento  do  "core"  para  o  curriculum. 

Depois  do  levantamento  das  varias  possibilidades  e  depois  de 
se  voltar  à  análise  dos  níveis  de  aspiraçâo  dos  participantes  da  co- 
munidade,  parece  que  o  núcleo  escolhido  seria  a  compreensao  do 
homem,  do  mundo,  do  universo,  do  destino  do  homem,  sua  evoluçao 
e  seus  planos  de  futuro.  O  núcleo  organizou-se  da  seguinte  forma: 

1  .  Compreensao  do  homem  ocidental,  do  qual  envolveu  o  ci- 
dadâo  atual  déste  país  e  o  membro  da  comunidade,  com  seu 
sistema  de  valores,  sua  forma  característica  de  vida,  sua  cul¬ 
tura  antropológica. 

1  .  Quem  é  ésse  homem  ocidental,  de  onde  vem? 

2.  Quando  é  que  éste  homem  entrou  no  plano  da  civiliza- 
çâo  humana  e  quais  sâo  as  suas  realizaçôes? 

3.  Como  o  progresso  da  historia  afeta  as  crenças  ?  açÔes 
deste  homem  moderno  e  como  éste  homem,  por  sua  vez, 
dirigiu  o  curso  dos  grandes  acontecimientos? 

2.  O  desenvolvimiento  deste  projeto,  evidentemente,  decorre¬ 
rá  durante  os  quatro  anos  de  atividades  escolares.  Dado  a 
sua  amplitude  e  extensáo  teráo  como  objetivo  responder 
alguns  aspectos  finitos  destas  questóes  infinitas  sobre  o  ho- 
homem. 

2.1  —  A  posiçâo  do  homem  como  um  arquitato  do  mundo 
moderno  e  contemporáneo  em  todas  as  direçôes. 
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2.2  —  As  principáis  contributes  do  homem  aos  padroes 

de  organizaçâo  do  pensamento  e  da  açâo. 

2.3  —  A  elevada  posiçao  do  espirito  humano  e  o  enalte¬ 

cimiento  do  seu  coraçâo  através  das  varias  ativida- 
des  no  decorrer  dos  séculos. 

2.4  —  A  posiçao  do  homem  ocidental,  como  um  crista© 

cuja  fé  sempre  serviu  como  urna  máquina  poderosa 
que  produziu  nao  apenas  urna  obra  de  arte  que 
permanece  como  urna  fonte  de  admiraçâo  para  a 
posteridades,  mas  também,  como  aquele  individuo 
que  estabeleceu  um  conjunto  de  preceitos  moráis 
que  constituem  os  fundamentos  sólidos  da  socieda- 
de  contemporánea. 

3.  Acompanhar  o  desenvolvimiento  dos  agrupamentos  humanos 
e  do  acumulo  de  conhecimentos  diferenciando-os  e  desta¬ 
cando  o  aparecimiento  de  técnica  especializada  como  urna 
decorréncia  das  tensóes  e  de  problemas  corn  que  o  homem 
se  deparou. 

4.  Desenvolver  urna  perceçao  para  o  aspecto  unitário  e  con¬ 
tinuo  do  conhecimento,  dentro  do  qual  destacam-se  áreas 
específicas  de  especialistas,  estudando  problema  em  con¬ 
junto,  onde  um  depende  intr'msicamente  do  outro. 

5.  O  projeto  poderia  ser  desenvolvido  partindo-se: 

5.11  —  No  espaço: 

5.111  —  O  home  mocdental  é  por  defimçâo  um 

produto  da  Europa  Ocidental.  Éle  nas- 
ceu  nos  escobros  e  à  sombra  da  Idade 
Média,  no  momento  em  que  o  cristia¬ 
nismo  niciou  sua  alvorada. 

5.112  —  Os  antecedentes  do  homem  ocidental 

bárbaro. 

5.1121  —  os  pagaos  que  habitavam  as 

florestas  da  Alemanha. 

5.1122  —  os  piratas  que  navegavam  os 

mares  do  norte. 

5.113  —  Caracteres  físicos  do  homem  ocdentaí 

e  de  seus  ancestrais. 
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5.12  —  No  tempo: 

5.121  —  O  homem  ocidental  nâo  nasceu  num  va¬ 
cuum  cultural,  mas  possue  um  contin¬ 
gente  histórico  que  de  certa  forma  e  até 
certo  ponto  orientou  e  dirigiu  o  seu  de- 
senvolvimento. 

5.1211  —  Amarras  corn  as  culturas  Greco-Roma¬ 

na.  É  sobre  os  tesouros  destas  culturas 
que  o  homem  ocidental  construí  sua 
mente  prodigiosa. 

5.12111  —  Contribuçâo  para  a  orga- 

nizaçao  lingüística. 

5.12112  —  organizaçâo  estética,  cri- 

téros  estétcos,  métodos 
de  pensamento,  conceitos 
políticos  e  de  justiça. 

5.1212  —  Os  primordios  do  cristianismo  e  a  sua 

expansâo  constituindo  o  patrimonio 
moral  e  de  valôres  do  homem  ocidental. 
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ONTOGÊNESE  DA  CONSCIÈNCIA  MORAL 


Géza  Kôvecses 

As  escolas  mais  recentes  da  Biología  moderna  começam  suas 
investigates  na  essência  da  pessoa  humana.  Delimitam  claramente 
o  que  significa  "ser  homem",  "ser  pessoa".  Depois,  procuram  o 
"fenómeno  humano",  em  tôdas  as  suas  manifestacóes,  seja  nos  re¬ 
siduos  primitivos,  seja  nos  períodos  ontogenéticos  da  evoluçâo. 

A  superioridade  do  ser  humano  é  reconhecível  nao  só  no  ho¬ 
mem  adulto,  mas  também  na  criança  recém-nascida,  até  nos  estados 
iniciáis  do  feto.  O  homem,  no  seu  estado  fetal,  nao  é  igual  aos  ma¬ 
míferos  ou  a  qualquer  outro  animal,  apesar  das  semelhanças  morfo¬ 
lógicas  exteriores.  Em  qualquer  grau  do  seu  desenvolvimento,  revela 
urna  teleología  específicamente  humana,  que  o  orienta  continuamente 
para  o  descobrimento  de  um  ser  pessoal,  inteligente,  espiritual. 

A.  Portmann  (  1  )  examina  o  desenvolvimento  da  pessoa  huma¬ 
na  conforme  éstes  principios.  Afirma  que  o  ponto  central  das  pes¬ 
quisas  antropológicas  deve  ser  o  comportamento  típicamente  hu¬ 
mano.  À  existência  (Dasein)  humana  sempre  correspondem  forma 
e  comportamento  característicamente  humanos.  Devemos  ver  sempre 
a  pessoa  total,  e  procurar  sua  transparéncia  em  cada  período  evoluti¬ 
vo. 

Para  evidenciar  mais  a  diferença  essencial  entre  o  comporta¬ 
mento  humano  e  o  animal.  Portmann  faz  a  comparaçâo: 

O  homem:  O  animal: 


—  tem  inteligencia  e  atividade 
criadora; 

—  é  excéntrico,  dirige  sua  e- 
xisténcia  (Der  Mensch  "fü- 
hrt"  sein  Dasein); 

—  transforma  o  ambiente,  ma- 
nipula-o; 

—  tem  objetividade; 

—  é  aberto  para  o  mundo,  é 
livre  nas  decisôes  (weltoffen 
und  entscheidungsfrei). 


—  tem  só  instintos  e  mera  a- 
çâo; 

—  é  concéntrico,  vive  a  sua  vi¬ 
da  (Er  "lebt"  sein  Leben); 

—  adapta-se  ao  ambiente; 

—  tem  mera  subjetividade; 

—  é  ligado  ao  mundo,  defen- 
de-se  pelos  instintos 
(  umweltgebunden  und  ins- 
tinktgesichert). 
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O  comportamento  humano  diferencia-se,  portanto,  substancial¬ 
mente  do  animal.  Nao  há  igúaldade  entre  éles,  nem  encontramos  ti¬ 
pos-  de  transiçâo.  No  homem  domina  o  espirito.  É  o  espirito  qué 
determina  sua  figura,  sua  fisionomía,  a  funçâo  do  seu  organismo 
e  seu  comportamento. 

Todas  as  tentativas  que  procuraram  interpretar  de  outra  ma- 
neira  o  "fenómeno  humano",  conforme  Portmann,  fracassaram  ¡á 
no  inicio  e  suas  teorías  causaram  muita  corífusao. 

Conhecemos  a  orientaçâo  de  tantas  escolas  psicológicas  recentes. 
Voltam  cada  vez  mais  à  análise  da  instancia  nuclear  da  pessoa,  que 
há  10  anos,  teria  sido  inimaginável. 

S.  Freud  acentúa,  na  sua  teoría,  a  libido,  o  mundo  instintivo. 
Mas  êle  descobrîu  também  a  importancia  decisiva  do  Eu  nâo-I îbïdinal 
na  formaçâo  da  personalidade.  Freud,  na  sua  honestidade  científica, 
nao  poderia  desviar-se  do  fato  da  existéncia  da  consciéncia  moral. 
Conforme  a  sua  mundividéncia  positivista,  identificou-a  com  urna 
instáncia  ¡ntrojetada,  com  o  Superego.  Sentiu  o  péso  do  problema, 
mas  nâo  encontrou  soluçâo  satisfatória,  e  segundo  I.  Caruso  (2), 
corrigiu  continuamente  suas  hipóteses  a  respeito  do  Superego,  que 
continua  sendo  o  ponto  mais  vulnerável  do  seu  sistema. 

Para  a  compreensâo  mais  profunda  do  homem,  também  psico¬ 
lógicamente,  devemos  olhar  sempre  para  sua  totalidade  humana. 
Aceitando  as  descobertas  geniais  de  Freud  a  respeito  da  dinámica 
libidinal  dos  instintos,  o  ponto  de  partida  para  nossas  pesquisas 
deve  ser  a  energética  nuclear  da  pessoa,  focando  seu  desenvolvimien¬ 
to  psíquico  à  luz  dessa  energética  nuclear. 

Podemos  pesquisar  como  logo  se  revela  a  hominidade,  a  cente- 
Iha  do  espirito,  no  recém-nascido.  O  desenvolvimento  da  consciéncia 
moral  é  um  processo  extremamente  intéressante.  Abre  perspectivas 
completamente  desconhecidas  na  psicología,  conduzindo  ao  descobri- 
mento  de  novas  dimensóes  na  existéncia  humana. 

No  presente  traba Iho  tocaremos  apenas  os  aspectos  fenomenoló- 
gicos  ,a  revelaçao  gradual  da  consciéncia  moral,  dentro  dos  limites 
das  idades  evolutivas.  Depois  sintetizaremos  a  questao  numa  visáo 
de  conjunto. 

Examinemos,  pois,  em  primeiro  lugar,  os  dois  grandes  períodos 
iniciáis  da  vida  humana:  a  infancia  e  a  adolescéncia. 

1.0  PERÍODO  INFANTIL 

O  traço  mais  característico  da  infancia  é  o  "ser-ligado-á-família". 
A  criança  é  aínda  fraca  e  precisa  da  defesa  e  da  educaçao  dos  pais: 
seja  física,  psíquica  ou  espiritualmente. 

A  familia  defende  o  pequeño  ser  humano  contra  os  perigos  ex¬ 
ternos.  A  atmosfera  familiar  sadia  comunica-lhe  segurança  por  meio 
do  carinho  e  da  proteçâo.  Sob  esta  tutela,  desenvolvem-se  néle  as 
qualidades  pessoais  mais  internas.  • 
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Na  comunidade  familiar,  a  mae  representa  o  carinho  —  o  amor, 
a  defesa  afetiva  e  a  delicadeza.  O  pai  encarna  a  autoridade,  a  força 
e  a  ordem:  os  irmëos,  a  adaptaçâo  social,  a  renúncia  fraterna,  o 
altruismo  e  a  colaboraçâo. 

A  familia  é  a  miniatura  da  sociedade,  sua  célula  viva  mínima,  é 
a  escola  preparatoria  da  vida.  Nela  a  crinça  recebe  a  orientaçâo  que 
necessitará  para  o  futuro:  é  obrigada  a  sair  do  seu  egoísmo  e  a  en¬ 
trar  na  comunháo  fraterna  do  "nós". 

O  amoiente  familiar,  harmónico  e  carinhoso,  é  condiçao  vita! 
para  o  desenvolvimento  psíquico  normal  da  criança.  Influenciará 
sua  vida  inteira  e,  conseqüentemente,  tôdas  as  relaçôes  sociais.  Neste 
sentido,  as  pesquisas  analíticas  já  prestaram  serviço  incomparável, 
entretanto,  aínda  devemos  enfrentar  inúmeros  problemas  nao  solu¬ 
cionados.  (3) 

Seguiremos,  nesta  divisao  das  idades,  a  Psicología  Evolutiva, 
aplicando,  porém,  os  dados  da  Psicología  Profunda. 

a)  Primeira  infancia 

J 

A  Psicología  Evolutiva  considera  como  primeira  infancia  a  idade 
que  vai  desde  o  nascimento  até  o  terceiro  ano  de  vida.  A  Psicología 
Analítica  apresenta  éste  tempo  como  fase  oral  e,  em  parte,  como  fase 
anal. 

A  criança  recém-nascida  é  um  ser  completamente  impotente 
e  está  submissa,  ao  seu  ambiente,  sob  todos  os  aspectos.  Portmann, 
comparando-a  com  os  mamíferos  de  grau  superior,  chega  à  conclu- 
sáo  de  quo  o  homem  nasce  prematuromente.  Precisaría  cérea  de 
22  meses  de  prenhez,  caso  quisesse  igualar-se  aos  mamíferos  supe¬ 
riores,  ao  menos  em  suas  aptidóes  físicas.  (Conf.  o  elefante  índico, 
que  tem  21-22  meses  de  prenhez,  o  pequeño  nasce  completamente  ha¬ 
bilitado  a  seguir  seus  pais).  O  homem  nasce,  portanto,  mais  do 
que  um  ano  antes  do  que  seria  de  "esperar".  (4) 

No  primeiro  ano  de  vida,  embora  fora  do  ventre  materno,  con- 
tudo,  vivendo  quase  em  simbiose  corn  a  mae,  deve  adquirir  aquelas 
aptidóes,  que  as  proles  dos  mamíferos  superiores  já  recebem  no  seio 
materno.  Por  isso,  os  biólogos  consideram  o  primeiro  ano  como  "o 
ano  do  seio  social". 

Por  que  esta  diferença  no  nascimento?  Por  que  nasce  a  criança 
prematuramente? 

Considerando  a  natureza  do  homem,  encontramos  a  resposta. 
O  homem  é  um  ser  histórico.  O  espirito  marca  tôda  a  sua  existén- 
cia  e  todo  o  seu  desenvolvimento.  Além  das  aptidóes  fisiológicas  e 
psíquicas,  o  homem  nécessita  do  desabrochamento  do  espirito,  que 
o  contato  com  outros  séres  humanos  Ihe  possibllita.  A  criança,  du¬ 
rante  o  primeiro  ano,  adquire  nao  só  mecanismos  fisio-biológicos, 
mas  também  automatismos  e  reflexos  psíquicos,  que  o  habilitam 
progressivamente  para  funçôes  de  sua  natureza  intelectual.  No  fim 
do  primeiro  ano,  já  repete  e  diz  palavras  e  frases  curtas,  descobre 
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o  nexo  entre  as  palavras,  entre  o  falar  e  os  objetos;  daí  em  diante 
começa  a  aprender  a  falar  rápidamente.  (O  que  seria  muito  mais 
difícil  ñas  fases  seguintes,  quando  a  criança  já  nâo  tem  a  depen- 
déncia  "total"  da  mâe,  e  a  introjeçâo  dos  automatismos  seria  muito 
mais  precaria  ).  A  criança  adota,  nesta  fase,  comportameto  típico  do 
"Dasein"  humano.  Começa  os  "contatos"  com  seu  ambiente  e  age 
conforme  sua  natureza  aberta  "para  o  mundo". 

Vemos  que,  entre  a  existência,  a  estrutura  e  o  comportamiento 
humanos,  já  existe  urna  unidade,  desde  a  mais  tenra  idade  da  criança. 
Os  diversos  graus  de  desenvolvimiento  biológico,  fisiológico  e  psí¬ 
quico  sao  sómente  "estaçôes  sinalizadoras"  externas  do  seu  desa¬ 
bróchamelo  espiritual  interno. 

O  primeiro  ano  é  quase  urna  preparaçâo  material.  É  o  armazena- 
mento  de  energías  biológicas  e  psíquicas  para  as  necessidades  dos  a- 
nos  seguintes.  A  psicología  profunda  considera  éste  ano  como  fase 
receptiva  ou  oral,  pois  que  a  criança  só  quer  receber,  sem  dar.  Quer 
"sugar",  mamar,  assimilar  o  mais  possível.  Com  o  leite  materno 
absorve  segurança  emocional,  tranqüilidade,  paz  e  confiança  afetiva 
para  com  o  mundo. 

Após  a  desmama,  no  segundo  ano,  o  desenvolvimiento  continua 
aceleradamente.  Pràticamente  a  criança  aprende  a  falar.  Já  tem  con¬ 
tato  com  o  mundo  exterior,  mas  vive  aínda  no  seu  mundo  subjetivo. 
Seu  "eu"  é  aínda  muito  primitivo.  Fala  de  si  na  terceira  pessoa. 

A  psicología  profunda  chama  a  esta  fase  de  retentiva  ou  anal. 
A  criança,  pela  "regulamentaçâo"  das  necessidades  corporais,  "ale¬ 
gra"  seus  educadores  ou  os  desespera.  Suas  reaçôes  espelham  a  atitu- 
de  do  ambiente  educacional,  assimilando  a  ordem,  a  limpeza,  o  apégo 
afetivo,  ou  formando-se  nela  um  comportamento  egoísta,  estreito, 
avaro. 

A  característica  principal  da  primeira  infancia  é  a  predominancia 
absoluta  da  vida  afetiva.  Nao  podemos  falar  aínda  da  consciéncia  mo¬ 
ral,  no  sentido  estrito  da  palavra,  pois  esta  supóe  o  funcionamento 
reflexivo  das  poténcias  intelectuais. 

Lançam-se,  porém,  as  bases,  os  condicionamentos  psicológicos 
da  evoluçâo  e  da  funçâo  da  consciéncia;  a  criança  adquire  a  segu¬ 
rança  afetiva,  a  abertura  para  com  o  mundo,  a  coragem,  a  confiança 
nos  outros;  ou,  de  outro  lado,  ela  sente-se  emocionalmente  insegura, 
tem  médo  do  ambiente,  desconfia  dos  outros,  fecha-se  em  si  mesma; 
forma-se  nela  inclinaçao  para  o  egoísmo, a  ira,  a  vingança,  a  agres- 
sividade  sádica,  a  inveja,  a  desordem,  etc. 

O  centro  da  personalidade,  a  consciéncia,  oculta-se  aínda  ñas 
profundezas  psíquicas  do  inconsciente.  A  introjeçâo  do  mundo  exte¬ 
rior  também  ser  áassimilada  nestas  profundezas  inconscientes. 

Assim  se  formam  nela  as  raízes  inconscientes  da  consciéncia 
moral. 

Destarte  devemos  interpretar  o  sentimiento  de  "culpa",  que  já 
pode  aparecer,  no  segundo  ano  de  vida.  Devemos  atribuí-lo  ao  estado 
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emocional  da  criança  e  nâo  à  sua  vida  "moral".  G.  Allport  descreve  o 
caso  de  urna  criança  de  dezoito  meses,  onde  aparece  a  primeira  opo- 
siçâo  vaga  com  sentimento  de  culpa. 

"Os  pais  retiram  o  açucareiro,  batem  nas  máos  da  criança  e 
mostram-se  encolerizados.  Passada  a  cólera,  a  criança  olha  cheia  de 
carinho  para  a  máe  ofendida,  pedindo  claramente  que  a  aceite  de  no¬ 
vo.  O  ato  impulsivo,  seguido  de  frustraçâo,  de  dor  e  de  ira  materna, 
parece  que  desperta  necessidade  de  afiliaçâo.  Podemos  estar  certos  de 
que,  se  nao  aplicados  olhares  de  recriminaçâo  e  castigos  continuos 
à  criança,  ela  ficará  ¡nconsolável  e  a  puniçâo  será  dura  demais  para 
suportar.  No  melhor  dos  casos,  a  experiéncia  será  traumatizante, 
nao  deixando  de  afetar  futuras  situaçôes  similares.  Podemos  prever 
que  o  próximo  assalto  da  criança  ao  açucareiro  será,  provavelmente 
acompanhado  de  um  sentimento  rudimentar  de  culpa. 

Porém,  com  a  idade  de  dezoito  meses  a  criança  aínda  nao  pos- 
sui  um  sistema  integrado  de  consciéncia.  O  que  existe,  pode  ser  de¬ 
signado  por  urna  congérie  de  estados  emocionáis:  o  impulso,  o  susto, 
a  fuga  para  um  lugar  escondido,  a  frustraçâo,  a  cólera,  a  tristeza, 
tendo  cada  qual  déles  seu  estímulo  e  térmo  específicos".  (5) 

b)  Segunda  infancia 

É  a  idade  que  vai  desde  o  terceiro  até  aos  6-7  anos.  Conforme 
a  divisáo  da  Psicología  Profunda,  caem  nesta  idade  a  fase  retentiva 
ou  anal  (em  parte)  e  a  fase  fálica. 

A  criança  nâo  está  ligada  tâo  estreitamente  à  mâe  como  na  pri¬ 
meira  infancia,  mas  pertence  ainda  "ao  ninho  familiar",  cujas  flu- 
tuaçôes  todas  vibram  na  sua  vida  afetiva.  Vive  numa  unidade  vital 
com  a  familia,  o  que  H.  Müller  Eckhard  chama  de  "participation 
mystique",  (ó) 

A  característica  principal  de  idade  é  a  consciéncia  acordante  do 
"eu".  Com  3  anos  de  idade,  a  criança  já  tem  conhecimento  da  sua 
autonomía  pessoal,  da  sua  distancia  dos  objetos.  Dos  outros  espera, 
cada  vez  mais,  o  respeito  à  sua  autonomía. 

Começa  nela  a  oposiçâo  contra  o  ambiente.  Quer  submeter  tu- 
do  ao  servico  do  seu  "eu"  narcisista  e  ocupar  o  centro  das  atençôes 
familiares.  Mas,  seu  "eu"  ainda  nâo  é  independente,  adulto.  Está  li¬ 
gado  vitalmente  à  familia.  É  um  "eu  familiar". 

Sua  inteligéncia  abre-se  progressivamente.  No  inicio,  quer  saber 
simplesmente  os  nomes  dos  objetos.  Quer  ver  e  apalpar  tudo.  Nâo 
fica  quieta  por  um  minuto  sequer,  ¡mpulsiona-a  um  instinto  irrefreá- 
vel  de  movimento  (toca,  remove,  experimenta  tudo  na  casa;  contra 
sua  própria  vontade  quebra,  destrói  tudo;  gosta  de  gritar  e  de  se 
exibir).  Pelos  5  ou  6  anos,  começa  a  época  dos  "porqués",  que  re¬ 
clama  muita  paciéncia  dos  educadores. 

A  inteligéncia  revela-se  mais  pela  sua  vadiaçâo  imaginativa  sem 
freios.  Sente  urna  séde  inextinguível  por  lendas,  historias  de  fadas. 
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Judo  se  torra  vivo  na  sua  fantasia.  As  meninas  conversam  corn  suas 
boneças,  os  meninos  cavalgam  “o  cavalo  de  pau"  e,  na  imaginaçâo, 
galopam  pelos  campos.  O  simbolismo  imaginativo  povoa  toda  a  sua 
vida  afetiva. 

Estas  imaginaçôes  depositam-se  na  memoria  como  impressóes. 
Necessitará  délas  ñas  fases  seguintes  da  evoluçâo,  como  condiçâo 
indispensável  do  progresso. 

Devemos  atribuir  à  vida  imaginativa  da  criança,  ¡ncrívelmente 
rica,  muito  valor,  ela  muitas  vézes  confunde  suas  imaginaçôes  com 
a  realidade.  Fala  délas  como  se  fôssem  verdade  (De  nenhuma  ma- 
neira  devemos  qualificar  estas  suas  afirmaçôes  de  mentiras.  Sâo  a- 
penas  sinais  de  fantasia  exagerada.  O  educador  deve  corrigi-las  cal¬ 
mamente,  com  urna  atitude  carinhosa,  compreensiva  ). 

Constata-se  nesta  fase  urna  grande  crise  afetiva.  Até  agora  ela 
se  julgou  como  sendo  a  principal  de  casa.  Viveu  quase  exclusivamen¬ 
te  "pela  mâe",  exigindo  para  si  todo  o  carinho.  Agora  é  forçada  a  to¬ 
mar  consciéncia  também  das  outras  relaçôes  existentes  dentro  da  fa¬ 
milia.  Descobre  que  o  membro  mais  importante  da  familia,  o  chefe, 
é  o  pai.  O  amor  da  mâe  se  dirige  em  primeiro  lugar  ao  pai  e  nao 
a  ela;  ou,  ao  menos,  nao  exclusivamente  a  ela.  Esta  dsecoberta  pode 
atingir  o  egoísmo,  a  consciéncia  crescente  da  criança. 

A  psicología  analítica  qualifica  éste  problema,  proveniente  da 
tensáo  interna,  de  Complexo  de  Édipo,  atribuindo-lhe  caráter  libidi¬ 
nal. 

Esta  tensao  interna  é  importante  para  o  futuro  desenvolvimento. 
Até  agora  a  criança  se  interessou  mais  pela  mâe.  Descobre,  no  en¬ 
tanto,  o  pai  e  o  papel  que  êle  exerce  na  vida  da  mâe.  Suspeita  néle 
um  rival,  que  lhe  "rouba",  ou,  ao  menos  ,divide  com  ela,  o  amor  da 
mâe.  Sente-se  fácilmente  abandonada  e  desiludida,  o  que  a  obriga  a 
enfrentar  mais  radicalmente  o  seu  ambiente. 

O  papel  do  pai,  na  vida  da  criança,  se  torna  questáo  vital.  A 
criança  aceita-o  ou  nâo.  Nâo  o  aceitando,  prepara  a  sua  destruiçâo, 
fixando-se  no  seu  comportamento  egoísta  infantil,  complexando  sua 
vida  afetiva.  A  única  soluçâo  existencial  positiva  é  a  aceitaçâo  do 
pa  icomo  ideal  viril.  (O  menino  identifica-se  corn  êle,  seguindo-o, 
imitando-o  nos  problemas  evolutivos,  como  exemplo  encorajador). 
(7) 

Pela  autonomizaçâo  do  "eu",  o  descobrimento  da  consciéncia 
moral,  na  segunda  infáncia,  faz  um  grande  progresso.  Nâo  podemos, 
porém,  falar  aínda  da  autonomía  da  consciéncia,  ou  de  urna  cons¬ 
ciéncia  moral  autónoma.  A  consciéncia  da  criança  man¡festa-se  aínda 
como  urna  dependéncia  da  autoridade  dos  adultos. 

Para  exemplificar,  citamos  aqui  o  caso  de  urna  criança  de  très 
anos,  em  que  G.  Allport  analisa  a  voz  externa  ¡ntrojetada  da  auto¬ 
ridade  paterna: 

"Um  menino  de  très  anos  acordou  as  seis  da  manhâ  e  iniciou 
sua  brincadeira  barulhenta.  O  pai,  ainda  tonto  de  sono,  dirigiu-se 
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ao  quarto  do  menino  e  severamente  ihe  ordenou:  "Volta  já  para  a 
cama  e  nao  te  levantes  antes  das  sete  horas!"  O  menino  obedeceu. 
Durante  alguns  minutos  tudo  ficou  em  siléncio,  mas  logo  se  ouviram 
estranhos  sons,  que  fizeram  corn  que  o  pai  de  nôvo  olhasse  para 
o  quarto.  O  menino  estava  na  cama  como  fóra  ordenado;  mas, 
pondo  um  braço  fora  das  cobertas,  retraía-o,  dizendo:  Volta  já  para 
a  cama!"  Depois  estendia  urna  perna  fora  das  cobertas  e  comandava: 
"Tu  ouviste  o  que  eu  disse"  Por  fim  o  menino  rolava  até  à  beirada 
da  cama  e  rápidamente  voltava  para  trás,  dizendo:  "Nao  antes  das  se¬ 
te!"  Seria  difícil  encontrar  exemplo  melhor,  para  ¡lustrar  o  esfôrço 
de  interiorizaâço  do  papel  exercido  pelo  pai,  como  meio  para  o  auto¬ 
contrôlé  e  o  desenvolvimento  social. 

Neste  estágio  do  desenvolvimento,  a  voz  externa  da  autoridade 
constituí  a  voz  interna,  ou  a  própria  voz  da  autoridade.  A  tarefa  dos 
pais  consiste  em  empregar  essa  voz  em  favor  da  virtude,  como  éles 
concebem  a  virtude".  (8) 

G.  Cruchon,  referindo-se  a  varios  pedagogos  eminentes  (como 
Montessori,  de  Lenval,  Dingeon,  Lefèvre,  Périn.  .  .  ),  afirma  que  urna 
criança  entre  3-5  anos  já  pode  manifestar  seu  senso  religioso  (em- 
bora  isto  seja  aínda  muito  primitivo  e  corresponda  à  sua  capacidade 
intelectual).  (9) 

Contudo,  o  senso  moral,  nesta  idade,  mistura-se  mais  ou  menos 
porém,  mais  e  mais  se  revela  nos  juízos  da  criança  um  "legalismo 
objetivo",  ou,  como  diz  Piaget,  urn  "realismo  moral";  a  criança  reco- 
nhece,  cada  vez  mais  claramente,  as  exigéncias  moráis,  às  quais  atri¬ 
buí  um  "valor  transcendental,  absoluto,  universal";  a  transgressao 
da  lei  merece  castigo  —  conforme  o  pensar  infantil  —  rnesrno  se  al- 
guém  a  comete  por  érro;  p.  ex.,  é  algo  mau  sujar  as  roupas,  mesmo 
sem  vontade;  e,  fazendo  um  serviço,  muitas  vézes  confunde  as  exi¬ 
géncias  das  Boas  Maneiras  com  as  exigéncias  moráis,  p.  ex.,  é  mau 
mentir  e  sujar  as  vestes,  tossir,  etc.  (10) 

"O  senso  moral,  escreve  Guy  Jacquin,  ainda  pouco  desenvolvido 
até  a  idade  dos  6  anos,  está  mais  ligado  à  lembrança  das  correçôes 
severas  e  ao  receio  da  palmada  do  que  a  um  verdadeiro  sentimento 
consciente.  Até  aos  ó  anos,  educar  é  preparar  para  a  aquisiçëo  de 
hábitos,  que  se  fixaráo  tanto  mais  na  criança,  quanto  mais  normáis 
e  naturais  Ihe  tiverem  parecido:  para  isso,  é  preciso  que  os  exem- 
plos  contrários  nâo  sejam  por  demais  freqüentes(  pais,  ¡rimaos  majo¬ 
res,  crianças  vizinhas),  e  que  êsses  hábitos  sejam  tao  estáveis  quan¬ 
to  possível  e  nao  sofram  nunca  exceçôes. 

Todavía,  aos  5  anos,  já  se  pode  fazer  um  apêlo  ao  coraçâo  da 
criança  e  pedir-lhe  um  esfôrço  "para  agradar  à  mamáe".  (11  ) 

A  vida  moral  da  criança  —  conforme  as  aflrmaçôes  de  Piaget 
e  de  H.  Háfner  (ambos  autoridades  no  assunto)  —  até  ao  sétimo 
ano  de  vida,  é  absolutamente  autoritária  e  heteronoma.  Está  ligada  à 
disposiçâo  egocéntrica  e  é  pobre  de  contato.  A  criança  reduz  toda 
norma  e  obrigaçâo  à  autoridade  dos  pais  ou  dos  educadores  ¡me¬ 
diatos.  (12) 
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c)  Terceira  infancia 


A  idade  da  terceira  infância  é  entre  os  7  e  12  anos.  Correspon¬ 
de  ao  tempo  do  primario.  É  urna  idade  tranquila,  biológica  e  psicoló¬ 
gicamente.  A  Psicología  Profunda  chama-a  fase  de  "laténcia",  como 
a  sugerir  que  as  tendencia  e  reaçôes  libidinais  das  fases  anteriores 
permanecem  latentes  neste  período.  O  organismo,  progressivamente, 
recolhe  e  acumula  as  energías,  das  quais  necessitará  muitíssimo  na 
seguinte  fase  turbulenta. 

A  criança,  pela  idade  escolar,  passa  do  ambiente  familiar  a  um 
ambiente  nôvo,  mais  ampio.  Seu  "eu"  amplia-se  em  horizontes  so¬ 
dais  e  alarga  gradualmente  os  limites  da  sua  vida. 

O  processo  da  "socializaçâo"  faz-se  na  base  da  "¡gualdade".  Na 
escola,  por  urna  seleçëo  natural  espontánea,  as  tnanças  formam  gru¬ 
pos  homogéneos.  Nesta  idade  nao  suportam,  em  seu  meio,  nem 
crianças  menores  (consideram-nas  bebés),  nem  pessoas  mais  velhas 
(consideram-nas  como  "intrusas");  muito  menos  suportam  alguém 
do  sexo  oposto.  A  final  idade  do  agrupamento  é  a  defesa.  Sentem  a 
necessidade  da  independéncia  para  com  os  adultos.  Agrupam-se, 
pois,  para  terem  segurança. 

A  estrutura  do  grupo  (justamente  por  causa  do  seu  caráter  de¬ 
fensivo)  é  autárquico- aristocrática.  Logo  se  apresenta  o  chefe  do 
grupo,  que  se  impóe;  escolhe  seus  "conselheiros"  e  exige  dos  outros 
obediéncia  completa. 

A  razao  psicológica  da  "escolha"  do  chefe  é  provávelmente  urna 
qualidade  especial  (que  brilha  nêle  mais  do  que  nos  outrso),  todos 
admiram-na  como  "ideal"  e  todos  tendem  a  ela  inconscientemente. 

Outra  característica  da  terceira  infancia  é  a  idealizaçâo.  As  cri¬ 
anças  descobrem  que  seus  ¡deais  anteriores  nao  sao  os  supremos. 
Observam  as  deficiências,  os  defeitos  nos  seus  pais  e  nos  seus  fami¬ 
liares.  Pel:>  contrario,  na  escola  descobrem  nevos  ¡deais,  figuras 
idealizadas,  como  os  mestres,  educadores.  .  .;  nos  estudos,  os  heróis 
nacionais,  os  famosos  jogadores  de  futebol,  pessoas  marcantes  da 
vida  social,  autoridades  políticas  e  religiosas,  efc. 

Seu  vigor  intelectual  continua  evoluindo.  Afasta-se,  porém,  ca¬ 
da  vez  mais  do  mundo  puramente  fantasiado,  procura  ao  menos  a 
verossimilhança.  Gosta  muito  de  aventuras  e  viagens  fantásticas 
(como  os  livros  de  Julio  Verne,  Robinso  Crusoe,  as  lendas  históricas, 
os  filmes  de  Far-West).  O  seu  mundo  intelectual  abre-se  gradativa- 
mente  para  urna  visâo  mais  universal. 

A  terceira  infancia  é  a  época  típica  da  formaçâo  da  consciéncia. 

Pelo  piocesso  da  socializaçâo,  a  criança  submete-se  espontánea¬ 
mente  a  certas  exigéncias  básicas  do  grupo.  Faz  sacrificios  pelo 
grupo,  observa  rigorosamente  a  "legislaçâo"  estabelecida,  na  base 
de  urna  justiça  inapelável. 

Simultáneamente,  a  procura  do  ideal  leva-a  ao  plano  ético.  Pro¬ 
cura  neste  ideal  alguém  que  esteja  acima  do  homem  comum.  De 
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qualquer  maneira,  é  a  encarnaçâo  da  heroicidade,  da  bondade,  da 
generosidade,  da  justiça,  da  sublimidade  moral. 

Em  Porto  Alegre,  aplicaram-se  testes  em  vários  estabelecimentos 
escolares  para  mais  de  100  crianças  de  8-10  anos,  para  investigar 
o  seu  desenvolvimento  moral  (na  manifestaçao  da  consciência).  Os 
alunos  pertenceram  a  diversos  credos  e  classes  sociais. 

Os  testes  foram  propostos  na  moldura  de  urna  pequeña  historia. 
As  crianças  deviam  pronunciar-se  sobre  a  atitude  moral  dos  perso- 
nagens  da  historia. 

As  repostas  mostraram  claramente  que  1  )  após  a  mà  açâo,  a 
consciência  da  criança  revela  remorso,  tristeza,  angústia,  nervosismo, 
abatimento,  mal-estar  e  culpabilidade; 

2)  depois  da  açâo  boa,  ela  sente  tranqüilidade,  paz,  alivio,  grande 
alegría .  .  . ; 

3) ouvindo  falar  de  pecado,  sente  remorso,  tem  arrependimento, 
médo  de  cometer  pecado.  .  . 

O  inquérito  prova  que  as  crinanças  de  8-10  anos  jé  têm  cons¬ 
ciência  auténtica.  Geralmente  revelam  grande  sensibilidade  em  assun- 
tos  de  consciência.  Sua  inteligência  é  aberta,  dócil,  muito  receptiva 
para  com  as  questóes  transcendentais. 

Pelo  fim  da  terceira  infância,  a  criança  chega  a  urna  ética  cons¬ 
ciente.  Faz  o  bem  e  evita  o  mal  livremente,  corn  convicçâo.  Esta  in- 
dependência  Ihe  permite  criticar  o  comportamento  moral  dos  seus 
pais.  (13) 

O  primeiro  grande  período  evolutivo,  a  idade  infantil,  termina 
com  a  terceira  infancia.  A  criança  até  aos  11  ou  12  anos,  apesar  das 
ocupaçôes  escolares,  viveu  ligada  à  familia  e  viveu  da  familia.  Os  pais 
velaram  sobre  ela.  Ela  sentiu  intimamente  a  necessidade  de  submis- 
sâo,  de  orientaçâo  e  de  defesa. 

II.  IDADE  ADOLESCENTE 

Corn  a  adolescência  começa  um  nóvo  grande  período  na  vida 
humana.  Em  oposiçâo  à  idade  infantil,  que  se  caracterizava  pelo 
apégo  familiar,  a  adolescência  é  a  idade  da  separaçâo  e  da  libertaçâo 
progressiva. 

Também  neste  período  devemos  distinguir  varias  fases.  Há  mui- 
tas  divergências  e  confusóes  quanto  à  sua  divisâo  e  denominaçâo. 
Preferimos  a  divisâo  da  Psicología  Evolutiva:  puberdade,  adolescên¬ 
cia  e  juventude.  O  período  dura  desde  a  maduraçâo  sexual  a*é  a  in- 
tegraçâo  na  sociedade. 

A  Psicología  Evolutiva,  além  das  obras  gérais  descritivas  e  didâ- 
ticas,  apresenta  já  algumas  obras  sobre  a  adôlescêncîa,  que  pode¬ 
mos  considerar  clássicas  (14).  A  Psicôlogia  Profunda,  dirigindo  sua 
atençâo  principal  para  a  infância,  negligencîbù  um  pouco,  até  agora, 
suas  pesquisas  em  tôrno  da  adolescência.  Oxalá  as  investigaçôes 
analíticas  futuras  preencham  esta  lacuna.'  ’  - 
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a  )  Puberdade 

A  puberdade,  como  preámbulo  da  idade  adolescente,  é  a  fase 
de  contradiçôes,  perturbaçôes  internas  e  paradoxos.  Em  gérai,  é  o 
tempo  da  maduraçâo  fisiológica  sexual,  com  as  conseqüências  que 
a  acompanham. 

No  plano  fisiológico,  inicia-se  um  crescimento  rápido.  Muda-se 
a  fisionomia.  O  sexo  entra  súbitamente  na  fase  de  maduraçâo,  in¬ 
fluenciando  todo  o  organismo.  Aparecem  as  características  secun¬ 
darias  da  sexualidade:  nos  rapzes:  mudança  de  voz,  penugem  ñas 
partes  do  púbis,  aumento  do  volume  dos  órgáos  sexuais,  barba, 
bigode;  ñas  meninas:  saliência  dos  seios,  pélo  ñas  axilas,  ao  redor 
dos  genitais.  .  .  Começa  a  funçâo  dos  órgáos  sexuais:  nos  rapazes,  a 
ejaculaçâo,  nas  meninas,  a  menstruaçâo.  A  funçâo  dos  hormónios  po¬ 
de  causar  disturbios  no  funcionamiento  harmónico  do  sistema  ner¬ 
voso,  cansaço,  nervosismo,  dificuldades  na  respiraçâo. 

No  plano  psicológico,  a  "revoluçâo"  fisiológica  pode  despertar 
urna  série  de  problemas  psíquicos.  O  pubescente,  p.  ex.,  impressio- 
na-se  e  assusta-se  demais,  face  às  reaçôes  pujantes  das  suas  forças 
libidinal-instintivas.  De  um  lado,  surge  nele  urna  curiosidade  enorme 
pela  origem  misteriosa  destas  energías  novas;  de  outro  lado,  porém, 
causam-lhe  médo,  sentimento  de  culpa  e  depois,  depressóes  e  irrita- 
çôes.  Em  seus  sonhos  há  freqüentes  pesadelos. 

Na  sua  vida  afetiva  seráo  continuos  os  altos  e  baixos,  a  euforia 
e  a  depressao.  Apesar  das  suas  arrogancias  externas  e  das  insen¬ 
sibilidades  aparentes,  mostra  urna  sensibilidade  exagerada.  Às  vézes, 
seu  comportamento  arrogante,  agressivo,  serve  simplesmente  para 
camuflar  sua  insegurança  interna. 

Suas  relaçôes  sodais  dirigem-se,  em  geral,  ao  mesmo  sexo.  En¬ 
tre  si  mostram  curiosidade  em  tórno  do  outro  sexo.  Falam  freqüen- 
temente  sóbre  assuntos  eróticos.  Contudo,  sexualmente,  sao  aínda  in¬ 
diferentes  e  preferem  andar  com  seus  amigos.  Sao  freqüentes,  nesta 
idade,  as  amizades  "perpétuas",  que  fácilmente  se  desfazem. 

Sua  vida  intelectual  orienta-se  para  o  mundo  adulto,  objetivo. 
Interessam-lhe  as  ciências  naturais,  a  técnica  e  as  questóes  abstratas. 
Vive  sob  a  miragem  da  novidade.  Procura  novos  caminhos  , novas 
soluçôes  e  novas  perspectivas.  Esta  febre  de  novidade  coloca-o  em 
oposiçâo  a  seu  ambiente  imediato  e  à  suas  convicçôes.  Procura  autoa- 
firmar-se  pela  oposiçâo,  pela  rebeldia.  Ao  menos  neste  particular, 
apresenta-se  "diferente",  "mais  progressista",  "superior"  ao  seu  am¬ 
biente. 

Apesar  disso,  o  púbere  é  extremamente  inseguro  e  seu  "eu" 
é  muito  fraco.  Há  no  seu  comportamento  urna  série  de  oposiçôes, 
paradoxos: 

—  revolta-se  fácilmente  contra  submete-se  cegamente  ao  líder 
a  autoridade;  livremente  escolhido; 
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—  conduta  brusca,  "brutal", 
sem  consideraçâo; 
prazeres  instintivos  de  natu- 
reza  mais  primitiva;,. 

—  atraçâo  para  a  solidao; 

—  egoísta,  confessa  principios 
"materialistas"; 

—  preguiça,  apatía; 

—  pessimismo  inconsolável. 


extrema  sensibjlidade  face  à  me¬ 
nor  ofensa; 

grande  ascetismo,  as  vézes, 
misticismo  religioso; 
entusiasmo  pela  coletividade; 
exalta-se  pelos  grandes  ideáis  e 
pensamentos  sublimes; 
atividade  "infatigável"; 
otimismo  extremo. 


Como  explicar  estas  oposiçôes  internas,  éstes  comportementos 
aparentemente  paradoxais? 

Nâo  esqueçamos  que  o  pubescente  entrou  na  fase  em  que  a  pes- 
sóa  procura  sua  própria  exaltaçâo,  afirmaçâo  do  seu  "eu";  ao  mes- 
mo  tempo,  seu  "eu"  aínda  é  fraco,  é  muito  inseguro,  sobretudo  pe- 
rante  a  efervescencia  dos  instintos.  O  púbere  já  descobre  reflexiva¬ 
mente  seu  "eu",  mas,  nesta  fase  inicial,  seu  "eu"  sente-se  apertado 
entre  as  exigéncias  do  mundo  externo  e  as  reclamaçôes,  cada  vez  mais 
crescentes  dos  instintos.  (15) 

A  segunda  razao  encontra-se  na  dialética  do  desenvolvimiento. 
Na  terceira  infancia  formou-se  o  superego,  pelo  quai  a  criança  se 
submeteu  ao  ambiente  familiar.  Agora,  o  mundo  instintivo  revolta- 
se  e  apresenta-se  com  novas  exigéncias,  que  nao  cabem  no  quadro 
fechado  da  familia.  Sao,  muitas  vézes,  incompatíveis  corn  a  sua  at¬ 
mosfera.  —  O  rapaz  sente  que  deve  alicerçar  seu  futuro  fora  do  lar 
paterno.  Deve  procurar  sua  realizaçëo  fora  da  familia,  na  sociedade. 

Suas  contradiçôes  e  flutuaçôes  emotivas  originam-se  da  insegu- 
rança  e  da  fraqueza  do  seu  "eu".  Sua  rebeliëo  e  suas  reclamaçôes, 
porém,  sao  conseqüências  de  um  processo  evolutivo  natural. 

Se  os  educadores  quisessem  reprimir,  corn  força,  estas  tendên- 
cias  para  a  independência  pessoal,  extirpariam  e  destruiriam  um  va¬ 
lor-fundamental,  que  é  condiçao  de  tôda  maturaçao  pessoal:  o 
próprio  "eu".  Neste  caso,  a  tiranía  do  superego  impedia  ao  adoles¬ 
cente  de  tornar-se-adulto. 

Por  outro  lado,  a  eliminaçâo  da  orientaçao  da  autoridade  seria 
também  desastrosa.  Os  instintos  receberiam  plenipotência  e,  em 
sua  cegueira,- lançariam  o  "eu"  numa  anarquia  completado  que 
igualmente  seria  trágico  para  a  evoluçâo  da  pessoa. 

Urna  das  fases  mais  importantes  dâ  formaçëo  da  consciência 
é  a  püberdade.  Na  aparência,  o  pubescente  tern  a  sensaçao  de  ter 
perdido  a  inocência  da  época  anterior.  Na  realidade,  rejeita  apenas 
o  que  fóra  sobreposto  pela  aútoridade  externa  .  Tornou-se  inde¬ 
pendente  de  tôda  coaçâo.  Se  a  consciércia,  até  éste  momento,  íhe 
foi  mera  "camisa  de  força",  agora  a  depôe  e  lança  para  longe  de 
si,  como  um  objeto  estranho.  Rejeita  tôda  espécie  de  formalismo 
(16).  Quer  aparecer  perante  o  público  tal  como  é,  corn  seu  "eu" 
auténtico.  —  Isto  aborrece  o  ambiente  Os  educadores  descobrem. 
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na  nudez  espiritual  do  rapaz,  as  suas  deficiências  e  misérias  e  sen- 
tem-se  desmascarados. 

Ao  contrario,  o  que  na  consciéncia  já  anteriormente  fóra  or¬ 
gánico,  vivo,  assimilado,  continua  na  puberdade.  Torna-se  projeçâo 
auténtica  do  "eu"  próprio. 

O  pubescente,  para  desenvolver  orgánicamente  a  consciéncia; 
precisa  de  um  ambiente  extrafamiliar  sadio,  onde  possa  descobrir 
seu  ideal  atraente.  Procura  defes  a,  urna  atmosfera  de  compreensao, 
de  amizade  e  de  liberdade  pessoal,  contra  as  forças  ameaçadoras 
dos  instintos.  Procura  a  segurança  para  progredir  no  processo  de  li- 
bertaçâo,  onde  a  consciéncia  atua  como  energía  interna  e  o  guia, 
inviolávelmente,  através  dos  anos  laboriosos  da  juventude. 

Nao  admira  que  o  inicio  da  maioria  absoluta  das  vocaçôes  re¬ 
ligiosas  sacerdotais  caía  justamente  nesta  época.  Os  primeiros  si¬ 
nais  das  vocaçôes  —  conforme  as  estatísticas  feitas  em  varios  países 
—  aparecem  na  puberdade.  (  1 7) 

b)  Adolescencia 

A  época  típica  da  adolescéncia,  da  qual  o  grande  período  rece- 
beu  seu  nome,  é  a  que  segue  ¡mediatamente  à  puberdade  e  corres¬ 
ponde  à  idade  colegial,  em  torno  dos  15-18  anos. 

Sua  característica  saliente  é  a  afirrmcáo  acentuada  do  "eu",  que 
o  adolescente  descobre  reflexivamente.  Éste  descobrimento  enche-o 
ele  júbilo  e  exaltaçâo,  procurando  externá-lo  amiúde  em  seu  ambien¬ 
te. 

No  inicio,  quer  distinguir-se  dos  outros  por  excentricidades,  exa- 
geros,  extravagancias,  p.  ex.,  no  vestir  (cores  herrantes,  moda  irri¬ 
tante),  nos  gestos  (fumar  na  rúa,  gritalhao),  no  falar  (aprecia  a 
gíria,  os  suoerlativos ),  no  escrever  (aplica  muitos  neologismos  ou 
anacronismos),  na  assinatura  (como  se  fosse  um  "ministro" )..  . 

Gosta  de  manifestar  seus  próprios  juízos  e  opinióes.  Daí  seu 
espirito  de  contradiçâo,  a  explicaçâo  simples  de  alguns  excéntricos 
comportamientos  seus  e  de  opinióes  paradoxais,  sua  autoafirmaçao 
contra  a  autoridade  paterna. 

Gosta  das  pesquisas  secretas,  das  ciéncias  ocultas  e  das  açôes 
misteriosas.  Domina  nêle  sempre  mais  o  pensar  sistemático.  Semeia 
em  suas  argumentaçôes  os  silogismos,  as  provas  e  as  acrobacias  in- 
telectuais.  O  rotineiro  nâo  lhe  intéressa.  Considera-o  banal,  atrasado, 
ultrapassado.  Quer  ser  original  em  tudo. 

A  mesma  excentricidade  brilha  nas  suas  manifestaçoes  coletivas. 
Os  adolescentes  gostam  de  agrupar-se,  exigindo  nestes  agrupamentos 
urna  democracia  completa.  Nao  há  subordinaçao,  só  coordenaçao.  No 
grupo  também  se  revela  a  singularidade  e  originalidade  (cf.  roupas 
distintas,  festas,  reunióes  em  lugares  estranhos .  .  .  ). 

Pelos  16-17  anos,  o  adolescente  começa  a  abandonar  o  grupo. 
Retrai-se,  e,  às  vêzes,  opóe-se  ao  ;grupo.  Procura  antes  a  solidâo,  a 
reflexao  pessoal,  as  amizades  mais  íntimas,  mais  auténticas. 
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Nessa  altura  a  exaltaçâo  do  "eu'"  atinge  o  auge.  Unifica  com  ïn- 
tuiçâo  intelectual  seus  valores  pessoais,  sua  liberdade  pessoal.  En¬ 
contrarse  à  porta  da  vida,  com  as  possibil idades  de  sua  própria  rea- 
lizaçâo. 

Nesta  idade,  escreve  assim  no  seu  diario:  "Eu  sou,  eu  sou,  eu 
existo!  Eu!  Eu  sou  eu!  e  nao  outro!"  (Cf.  Debesse).  Domina-o  uma 
verdadeira  embriaguez,  fruto  da  alegria  dêste  descobrimento.  Nos 
seus  escritos,  nas  suas  conversas,  a  palavra  que  mais  vêzes  ocorre  é 
o  "eu".  É  a  manifestaçâo  da  pessoa,que  acordou  para  a  consciência 
da  vida.  (  Isto  explica  seu  entusiasmo  pelo  ideal:  Superhomem:  "Uber- 
mensch"  de  Nietzsche!) 

Nao  devemos  "escandalizar-nos"  face  ao  narcisismo,  que  aflora 
tâo  fácilmente  no  comportamento  do  adolescente:,  como  p.  ex.,  pela 
agressividade  do  "eu",  pela  avidez  de  novas  experiências  e  vivén- 
cias.  Ele  considera  e  julga  tudo  do  ponto  de  vista  de  seu  próprio  eu. 
Evidentemente  isto  nao  significa  logo  deficiéncia  moral  ou  egoísmo 
interesseiro.  Há  muito  adolescente  altruista,  corn  uma  concepçâo 
de  existéncia  muito  elevada. 

Partindo  da  necessidade  interna  de  liberdade,  compreendemos 
a  manifestaçâo  da  consciência.  O  adolescente  precisa  de  um  ideal 
concreto,  a  imagem  ideal  do  próprio  eu,  no  quai  lhe  é  possível 
contemplar-se  realizado. 

O  adolescente,  por  natureza,  é  idealista.  Age  por  um  ideal 
elevado.  Seu  lema  é:  "tudo  ou  nada!"  Rejeita  tôda  covardia  e  du- 
plicidade.  A  maior  ofensa  a  um  adolescente  é  chamá-lo  de  hipó¬ 
crita,  simulado,  mentiroso,  palavras  ofensivas  a  seu  "eu"  exaltado, 
que  procura  exibir  a  cada  momento. 

O  adolescente  sadio  gosta  de  cargos  de  responsabilidade.  Se 
Ihe  confiam  uma  tarefa  verdaderamente  importante,  realiza-a  com 
fidel idade  absoluta,  às  vêzes  com  sacrificios  heróicos.  Ë  fie!,  até  as 
últimas  conseqüências,  à  palavra  dada. 

Tende  ao  heroísmo.  Os  homens  de  vontade  férrea  o  entusias- 
mam. 

A  consciência  já  pesa  nesta  idade  como  fator  vital  e  básico  da 
personalidade. 

Citemos  algumas  frases  sôbre  a  revelaçâo  da  consciência,  pro¬ 
venientes  duma  pesquisa  feita  em  P.  A.,  1962,  entre  jovens  estu- 
dantes  "Normalistas"  (17-19  anos). 

"A  consciência  fala  em  mim,  como  se  fosse  uma  pessoa  que 
me  orienta,  que  me  aponía  o  caminho  certo  e  o  errado,  que  me  assi- 
nala  a  vantagem  em  seguir  um,  e  o  perigo  em  seguir  o  outro". 

Para  mim,  ela  é  um  dos  maiores  presentes  que  Deus  deu  ao  ho- 
mem.  (ficha  5,  18  anos  de  idade). 

"Através  do  pensamento  e  da  disposiçëo  da  alma,  que  sinto" 
(f.  7,  17  anos  de*idade). 

"A  consciência,  em  mim,  é  como  uma  voz  que  me  permite  dis¬ 
tinguir  o  bem  do  mal",  (f.  10,  18  anos). 
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"A  consciência  mostra-me  o  que  está  certo  ou  errado,  e  entâo 
eu  faço  o  que  ela  me  mostra  que  está  certo,  ou  entëo  nëo"  (f.  15, 
17  anos). 

"Minha  consciência  fala-me  como  urna  boa  amiga  que  dá  um 
bom  conseiho,  acusando,  quando  pratico  má  açëo,  e  aplaudindo, 
quando  a  açëo  é  boa",  (f.  18,  17  anos). 

"Minha  consciência  é  acusadora.  Nunca  poderia  conservar  um 
segrêdo  ou  urna  culpa,  pois  ela  me  faria  confessar  tal  açëo. 

Por  ela  posso  desabafar-me  e  viver  melhor".  (f.  23,  18  anos). 

"Fala  clara  e  espontáneamente.  Em  mim,  a  consciência  é  um 
verdadeiro  alto-falante  de  Deus,  embutido  em  meu  coraçëo".  (f.  27, 
17  anos). 

"Sempre  me  indicando  o  melhor  caminho".  (f.  27,  17  anos). 

"Sinto-me  como  se  houvesse  duas  vozes  falando  ao  meu  cora¬ 
çëo,  deixando-nos  de  mau  humor  ou  nervosos,  descontentes  conosco 
adormecer,  ultrapasar  urna  voz  ¡mplacáyel,  que  sempre  ouço  dizendo 
a  verdade  e  que  em  gérai  ouço,  mas  nem  sempre  atendo.  Uns  im¬ 
pulsos  a  ultrapassam,  mas  nëo  conseguem  adormecé-la".  (f.  34,  18 
anos)  . 

"A  consciência  fala  em  mim,  corn  a  mesma  voz  de  meu  pai 
vézes,  só  pela  vontade  de  nëo  praticar  mais  urna  determinada  açëo, 
pois  a  Igreja  diz  que  ofendo  a  Deus.  Ela  manda  fazer,  ou  melhor, 
dá  urna  sugestëo,  somos  livres  de  praticar  ou  nëo,  mas  se  nëo  a 
praticamos ..."  ( f .  52,  1 7  anos  ) . 

"O  remorso  é  urna  dor  íntima  que  parece  nos  apertar  c  cora¬ 
çëo,  deixando-nos  de  mau  humor  ou  nervosos,  descontentes  conosco 
mesmos  e  com  tudo  o  que  nos  rodeia".  (f.  73,  18  anos). 

"A  consciência  fala  em  mim,  corn  a  mesma  voz  de  meu  pai 
quando  me  repreende,  fazendo  corn  que  eu,  depois  da  repreensëo,  fa- 
ça  tudo  para  agradá-lo.  O  desacordó  entre  minha  consciência  e  eu 
é  origem  dos  meus  dias  de  lamuriaçôes,  em  que  nada  me  agrada  e 
satisfaz",  (f.  77,  18  anos). 

"O  sentimiento  de  culpa  se  manifesta:  como  urna  pontada  bem 
no  fundo,  no  coraçëo;  através  do  mau  humor,  da  "cara  fechada", 
das  respostas  impacientes  que  distribuo  a  todos;  da  tristeza;  da  fal¬ 
ta  de  capricho  e  ordem  com  minhas  coisas;  e  do  médo,  como  já 
disse  anteriormente,  de  tudo  e  todos",  (f.  77,  18  anos). 

"Eu  descreveria  o  remorso  como  urna  grande  nuvem  negra, 
possuidora  da  capacidade  de  falar  com  urna  voz  grave  e  penetrante. 
Esta  nuvem  perseguiría  todos  os  individuos  que,  por  diversas  ra- 
zóes,  a  teriam  provocado.  E  ela  tanto  os  perseguiría  e  tanto  Ihes 
falaria  que  levaría  o  individuo  a  encolher-se  dentro  de  si  mesmo 
na  ansia  de  se  libertar",  (f.  79,  20  anos). 

"A  consciência,  em  mim,  fala  como  urna  boa  amiga,  que  sem¬ 
pre  tem  um  sabio  conseiho  a  dar-me".  (f.  79,  20  anos). 

"Um  sentimento  de  angustia,  que  vai  oprimindo  o  peito,  que 
me  dá  um  mal  estar,  urna  inquietaçëo,  que  nëo  me  abandona,  enquan- 
to  nëo  procuro  desfazer  o  mal  que  fiz".  (f.  85,  18  anos). 
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"É  como  dois  sêres  se  debatendo  no  intimo  de  meù  ser.  Um  ex- 
pondo  o  que  é  direito  e  o  outro  dando  desculpas  para  o  que  faz  dé 
errado",  (f.  85,  18  anos). 

"Quando  pretendo  fazer  algo  que  nâo  creio  que  seja  bem  acer¬ 
tado,  sinto  urna  certa  insegurança,  indecisâo.  Da  mesma  forma,  quan¬ 
do  estou  por  fazer  algo  e  nâo  faço,  sinto  que  algo  me  "empurra", 
me  impele  a  fazer  de  urna  vez",  (f.  191,  19  anos). 

"Minha  consciencia  é  como  um  juiz  que  condena  ou  louva  mi- 
nhas  açôes.  E  dá-me  urna  certa  I inha  de  conduta"  (f.  93,  17  anos). 

Mostram  estas  respostas  que,  nesta  idade,  a  consciência,  mo¬ 
ral  atua,  e  a  adolescente  já  se  dé  conta  de  sua  existência,  rêflexiva- 
mente.  A  consciência  apresenta-se  como  urna  amiga  íntima,  como 
guia,  juiz,  voz  do  pai,  alto-falante  de  Deus.  .  .  "Personificada",  apro- 
va  o  bem  e  condena  o  mal,  revelando  a  tensáo  da  pessoa  que  luta 
no  seu  interior.  É  urna  energía  interna,  que  orienta  a  personalidade 
em  seu  desabrochamento. 

Vejamos  um  pouco  mais  amplamente  a  confissâo  de  um  es~ 
tudante  de  18  anos,  Joâo,  num  inquérito  feito  em  1961,  em  virios 
colégios  urbanos,  sobre  a  consciência  moral.  Neste  documento  ve¬ 
mos  "negativamente"  a  funçâo  da  consciência. 

Joâo  foi  educado  em  situaçâo  familiar  muito  precária.  Conhece 
seu  pai  apenas  como  seu  "gerador",  com  o  quai  nâo  teve  nenhum 
contato.  Escreve  de  sua  máe  simplesmente  isso:  "é  como  todas, 
mulher".  O  atrito  e  incompreensáo  entre  seu  pai  e  sua  mae  era 
diario.  Conseqüência:  para  Joâo,  familia  "nâo  existe",  e  sua  opiniáo 
sobre  a  muiher  é  fortemente  degradante.  Considera  o  casamento 
como"  concubina  to  oficializado". 

Éste  ambiente  causou-lhe  urna  série  de  traumas  psíquicos.  Tem 
pouca  confiança  na  vida  que  lhe  ensejou  táo  ingrata  sorte.  Seus  so- 
frimentos  pessoais  o  isolaram  bastante  da  sociedade,  que  éle  receia, 
porque  essa  mesma  sociedade  o  rejeitou.  Sente  pois  "culpabilidade 
de  ter  nascido". 

Sua  religiâo  feneceu.  Nâo  acredita  mais  em  Deus.  Sáo  pa- 
lavras  suas:  "a  pior  coisa  que  já  fiz,  foi  acreditar  em  um  Deus". 

Seu  "eu",  exatamente  na  idade  da  exaltaçâo  do  "eu",  nâo  tem 
mais  ideal.  Sua  vida  é  sem  horizontes.  Sente-se  frustrado  em  todas 
as  iniciativas.  A  desorientaçâo,  o  pessimismo,  o  caos,  a  vida  sem 
principios  refletem  sua  consciência  enfêrma. 

No  documento  anexo,  êle  se  coloca  perante  um  "espelho",  com 
o  qual  dialoga;  éle  —  o  homem  sem  face  —  com  o  espelho  —  que 
simboliza,  talvez,  o  psicólogo  entrevistador,  e,  que,  afina!,  pode 
representa  ra  própria  consciência. 
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"O  DRAMA  DO  HOMEM-SEM-FACE . 

l.°  ano  de  dramaturgia 

Diálogo  entre  o  espelho  e  o  homem  sem  face 

HOMEM  —  Sim,  espelho,  tiveste  razao  ao  dizer  que  eras  mais 
honesto  que  os  homens.  Ao  homem  cabe  a  consciéncia  de  deturpar 
todas  as  belezas  e  engrandecer  tôdas  as  aberragÓes  do  universo.  Ape¬ 
nas  refletes  a  imagem  viva,  a  imagem  pura.  Aos  teus  olhos  nao  há 
éste  ou  aquêle,  há  apenas  o  homem. 

ESPELHO  — -,  Já  que  me  achas  assim  ¡mparcial,  é  justo  que  a 
mim  recorras;  já  que  te  açhas  tac  confuso,  seria  melhor  que  recor- 
resses  a  um  homem  como  tu,  pois,  sabes  muito  bem,  que  apenas 
séi  aquilo  que  em  mim  se  mirou,  e  nunca  conseguí  espelhar  a  al¬ 
ma  de  um  homem. 

HOMEM  —  Nao  tenho  amigos  além  de  ti,  e  que  adiantaria  se 
tivesse?  Dentre  éles  tu  serias  o  único  que  nao  teria  seus  próprios 
problemas.  O  homem  é  muito  egoísta,  nunca  iría  deixar  os  seus  de 
>ado,  para  escutar  e  tentar  solucionar  os  meus. 

ESPELHO  —  Dentre  toda  escala  humana,  tu  foste  o  único  exem¬ 
plar,  mesmo  dentro  da  tua  raga,  que  procurou  a  mim  para  falar. 
Outros  para  mim  riram,  para  mim  choraram,  ou  mesmo  em  mim 
demonstraran)  sua  violência  e  seu  odio,  porém,  nunca  tentaram  en¬ 
tabular  conversagóes  comigo.  Por  qué? 

HOMEM  —  Porque  tudo  viste,  porque  sentiste,  admiraste  e 
ficaste  chocado  corn  tôdas  as  emanaçôes  exteriores  do  homem,  e 
também  porque  sou  um  homem  sem  face.  O  que  vês  em  mim,  meus 
olhos,  minha  bôca  e  todos  os  meus  órgáos  facíais  sao  apenas  urna 
máscara. 

O  pouquíssimo  contacto  que  tive  com  o  homem  féz  interiorizar¬ 
me  completamente.  Dos  outros  julgas  as  reagoes  fisionomicas,  po¬ 
rém,  nunca  as  minhas.  Minha  máscara  estará  sempre  ¡mpassível,  da 
mesma  maneira  como  tu  és  ¡mpassível  ao  julgar  o  mundo. 

ESPELHO  —  Por  que  fugiste  do  convivio  humano? 

HOMEM  —  Nâo  fugi,  êle  é  que  nao  me  aceitou.  Nao  me  aceítou, 
porque  nao  era  igual  a  êle.  Êle  notou  que  eu  sofría  e  nao  chorava, 
que  eu  pensava  mas  nâo  dizia,  que  eu  amava  mas  nao  quería. 

ESPELHO  —  Fugias  à  vida  entao? 

HOMEM  —  Nao,  nâo  fugia.  A  vida,  para  mim,  sempre  foi  como 
um  trem  que  corre  cóm  grande  velócidade,  mas  sem  parar  em  ne- 
nhuma  estagáo;  muitos  atiram-se  pela  janela,  outros  desejam  a 
mesma  cóisá,  mas  nâo  a  fazem,  porque  sao  covárdes.  Eu  estou  en¬ 
tre  os  últimos: 

ESPELHO  —  Fugir  desta  maneira  é  o  mesmo  que  esperar  caír, 
quando  a  terra  nos  deixar  de  cabega  para  baixo,  no  seu  movimento 
dé  rotagátí. 

HOMEM  —  Que  podía  fazer!  Os  homens  desprezavam-me,  por¬ 
que  era  diferente  déles.  As  mulheres,  simplesmente,  nunca  se  aper- 
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ceberam  da  minha  presença.  As  estradas  sempre  se  déformaram  à 
minha  frente,  e  as  noites  sempre  foram  mais  longas  para  mim. 

ESPELHO  —  Por  que  o  mundo  é  assim? 

HOMEM  —  Porque  todos  têm  face,  tôda  a  sua  alma  é  repre¬ 
sentada  na  face.  Alguns  têm  diversas  faces  e  creio  que  existem  muitos 
como  eu-sem  face. 

ESPELHO  —  Sim,  isso  eu  já  notei,  os  mortos  nâo  têm  face, 
apenas  feiçôes. 

(Entra  outro  homem,  parece  estar  tremendamente  irado;  fala). 

HOMEM  N.°  2  —  (para  o  outro)  Veja  só,  voce,  ela  nao  quis 
saber  de  mim,  disse  que  eu  nâo  era  o  seu  tipo,  que  era  feio.  A  culpa 
é  désse  maldito  espelho  que  sempre  me  enganou. 

Arrebenta  o  espelho  com  um  pontapé  —  o  HOMEM  sai  da  sua 
impassibilidade  e  começa  a  gritar). 

(O  homem-sem-face  começa  a  chorar). 

O  documento  é  claro:  a  atmosfera  negativa,  mesquinha,  sufocou 
em  Joao  todo  o  anseio  de  expansâo.  Amordaçou-lhe  a  consciéncia, 
amarrando-a  ainda  na  infancia,  obstaculizando  seu  desenvolvimiento. 

Estar  bloqueado,  inibido,  amarrado  no  núcleo  mais  íntimo  da 
personalidade,  na  tendéncia  central  da  própria  existéncia,  significa, 
para  um  adolescente  de  18  anos,  o  fracasso  total  da  vida.  Para  éle 
a  vida  nao  tem  sentido.  Joao  considera-se  um  ser  "'vegetativo".  Faz 
suas  as  palavras  que  todos  os  jovens  desta  idade  deveriam  detestar 
a  priori,  porque  Joâo  se  sente  um  "ser  fraco,  covarde,  mentiroso, 
cínico,  hipócrita,  injusto". 

Essa  mesma  desorientaçâo  e  vacuo  destaca-se  ñas  aventuras 
da  "juventude  transviada".  Esta  juventude  procura  a  brutalidade, 
a  agressividade  insensata,  a  embriaguez,  o  álcool...  porque  nao  é 
capaz  de  suportar  o  vazio  e  o  remorso  continuo  de  sua  consciéncia 
reprimida. 

Podemos  afirmar,  corn  segurança,  que  a  vida  perde  o  sentido 
para  o  jovem,  se  a  sua  consciéncia  moral  foi  degenerada.  O  jovem, 
que  nâo  tem  ideal,  nâo  tem  abertura  para  tôdas  as  dimensóes  da 
existéncia,  sente-se  infantilizado,  fechado  e  sufocado.  Para  êle,  o  fu¬ 
turo  nâo  tem  perspectivas  esperançosas. 

c)  Juventude 

É  a  fase  que  segue  a  adolescência  e  que  encerra  o  período  ado¬ 
lescente.  Pode  ser  mais  longa  ou  mais  breve,  conforme  os  individuos, 
culturas  e  profissôes.  O  serviço  militar,  o  emprêgo  definitivo,  o  ca¬ 
samento  podem  abreviar  esta  fase.  Os  estudos  universitários,  em 
gérai,  a  prolongam.  O  máximo  vai  a  24-25  anos,  que  marca  o  término 
para  todos  os  jovens  da  idade  juvenil. 

É  o  tempo  mais  tranquilo  da  idade  adolescente.  Desaoarecem 
as  tensôes  internas.  Começa  um  equilibrio  maior,  hà  constância  e 
firmeza.  ,  - 
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É  a  última  fase  da  autoâfirmaçâo.  O  jovem  já  nao  se  révolta 
contra  à  autoridade.  Apaz¡gua-se  com  seus  pais.  No  caso  de  necessi- 
dade,  pede  seus  conselhos.  É  compreensivo  para  com  suas  fraquezas. 
Sente-sé  seguro  na  vida.  Para  com  a  sociedade  ostenta  um  sen  ti  men¬ 
tó  interno  de  liberdade. 

Possui  em  si  a  pujança  da  vida.  Dinamizam-se  néle  as  energías 
criadoras.  Por  isso  é  corajoso  e,  às  vézes,  é  temerario  e  mesmo  audaz. 
Gosta  de  atividade,  sobretudo  se  ela  tem  projeçâo  social.  Manifesta 
responsabilidade  perante  a  vida.  Decidiu  suas  vocaçâo  ou  profissao 
futura.  Preparando-se  conscientemente  para  ela. 

Pensa  concretamente  na  fundaçâo  do  lar.  Altera  seu  comporta¬ 
miento  para  com  as  jovens.  Procura  entre  elas  a  sua  futura  consorte. 

Suas  virtudes  principáis  sâo:  generosidade,  doaçao  generosa  de 
si  mesmo,  coragem,  espirito  de  sacrificio,  heroísmo.  Entusiasma-se 
pelo  belo,  pelo  bem  moral  e  pela  justiça  e  verdade.  Seu  "eu"  amplia¬ 
se  para  corn  a  coletividade  e  a  universidade.  Na  sua  concepçâo  é 
idealista,  seu  espirito  é  renovador;  interessam-lhe  os  grandes  pro¬ 
blemas  sociais  e  acredita  na  possibilidade  de  sua  realizaçâo. 

Fixa  definitivamente  seus  principios  e  suas  aspiraçôes  "mundi- 
visionais". 

A  juventude  é  também  a  última  fase  da  formaçâo  concreta  da 
consciência  é  a  sua  definitiva  organizaçâo.  O  iovem  ¡ntegra-se  na 
sociedade,  determinando  a  sua  posiçâo  perante  a  transcendência  e 
perante  Deus.  Deve  confessar  abertamente  a  sua  convicçâo  e  o  seu 
pertencer  a  respeito  do  "divino".  Aceita-o  ou  nega-o. 

A  integraçâo  na  sociedade  pede-lhe  a  opçao  vital  da  "Weltans¬ 
chauung". 

Nestas  perspectivas,  compreendemos  a  influéncia  decisiva  da 
atmosfera  circundante,  em  que  vive  a  maioria  absoluta  dos  religio¬ 
samente  "indiferentes"  e  dos  socialmente  "inseguros":  decidem  sua 
orientaçâo  na  vida,  sob  a  influéncia  do  ambiente. 

Exemplificando:  Um  ambiente  universitário  imanentista  e  natu¬ 
ralista,  fácilmente  "transforma"  muitos  jovens,  anteriormente  "pra- 
ticantes",  em  materialistas,  ateus  e  "esquerdistas".  Ao  contrário, 
um  ambiente  religioso  sadio  e  dinámico,  fácilmente  os  orienta  para 
a  transcendência,  conferí ndo-lhes  urna  concepçâo  espiritualista  da 
vida. 

III.  O  SENTIDO  DAS  CRISES  NAS  IDADES  EVOLUTIVAS 

Em  circunstáncias  normáis,  pelo  avanço  dos  anos  evolutivos,  a 
personal idade  evolui  do  grau  mais  primitivo,  "vegetativo",  até  à  éx- 
pansâo  mais  alta  do  espirito.  Nela,  cada  vez  mais,  revela-se  a  instan¬ 
cia  mais  íntima  - —  a  consciencia  moral. 

Se,  porém  ,nas  fases  consecutivas,  a  pessoa  nao  recebe  aquilo 
de  que  "razoavelmente"  precisa,  no  seu  desenvolvimiento,  surge  um 
sentimiento  de  "vazio",  sente  que  Ihe  falta  algo  de  essencial. 
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O  sentimento  dêste  fracasso  pode  ser  táo  grande,  que  impede 
simplemente  o  desenvolvimento  ulterior.  A  pessoa  começa  a  estagnar 
psicológicamente,  fica  “atrasada",  infantil.  Esta  estagnaçao  psíquica 
pode  causar  perturbaçôes  fisiológicas.  Nos  casos  mais  graves,  pode 
simplesmente  aniquilar  a  pessoa. 

A  análise  mais  exata  dos  casos  revela  sempre  que  as  grandes 
crises  pessoais  se  desenrolam,  nao  na  superficie,  mas  ñas  camadas 
mais  íntimas  da  personalidade.  Atacam  sempre  a  instância  mais  pro¬ 
funda  da  pessoa:  a  consciência,  i.  é,  lançam  a  pessoa  em  circunstán- 
cias  tais,  que  nâo  é  mais  capaz  de  aceitar  e  de  assimilar  a  ordem 
objetiva  dos  valores.  Restringe-se  o  horizonte  dos  valores.  Fecham-se 
perante  ela  as  dimensóes  ¡mensas  da  existência.  A  perda  dos  valo¬ 
res  significa  necessàriamente  estreitamento  do  "eu",  auto-fechamento 
do  “eu",  ¡solamento,  auto-defesa  doentia  continua,  o  que  é  a  essén- 
cia  de  toda  a  neurose.  (18) 

O  desvirtuamento  da  pessoa  é  fruto  da  diminuiçâo  de  qualidade 
humana.  O  homem  está  paralisado,  amarrado  justamente  naquele 
plano,  que  mais  típicamente  pertence  ao  seu  ser  humano,  na  linha 
do  seu  destino,  da  sua  realizaçâo  e  vocaçao  humana,  no  plano  do 
divino. 

Esta  dcscoberta  é  o  grande  resultado  das  pesquisas  psicológico- 
antropológicas  e  das  reflexóes  filosóficas  mais  recentes;  como  já 
dissemos,  a  consciência  moral,  desde  o  nascimento,  tende  à  auto- 
revelaçâo  progressiva.  Fatôres  negativos,  desde  o  inicio,  podem  im¬ 
pedida  ou  paralisar  seu  desabrochamento.  Neste  caso  a  totalidade 
da  pessoa  sofre  no  seu  desenvolvimento. 

É  conhecida  a  influéncia  destrutiva  da  máe  captadora.  Cria 
no  seu  filho  insegurança  existencial  e  desconfiança  universal  para 
com  qualquer  autoridade  que  “protege".  Para  esta  criança,  o  sím¬ 
bolo  arquétipo  do  amor,  a  máe,  transforma-se  em  um  ser  cruel, 
malévolo,  devorador,  em  urna  imagem  arquetípica  da  bruxa,  da  "mae 
terrível",  da  “magna  mater"  opressora.  (19) 

Esta  deformaçâo  emocional  de  imagem  materna  é  um  grande 
golpe  contra  a  orientaçâo  livre,  aberta  da  consciência  e  da  perso¬ 
nalidade  total. 

E.  Bergler  .  mostra,  num  estudo  intéressante  (20),  que  toda 
neurose  se  reduz  à  fase  oral.  Acha  o  autor  que  há  sómente  urna 
única  neurose,  a  oral,  que  é  a  base  de  tôdas  as  outras  (anal,  fálica). 

Bergler  explica  a  sua  teoría  da  seguinte  maneira:  o  narcisismo 
do  recém-nascido  é  universal.  A  criança  sente-se  "onipotente",  com 
tendências  “megalomaníacas".  Desde  o  inicio,  porém,  deve  experi¬ 
mentar  as  suas  limitaçôes.  Recebe  continuamente  feridas  no  seu  nar¬ 
cisismo,  frustraçôes  e  decepçôes  (p.  ex.,  descuidos  na  alimentaçâo, 
desmama,  etc.).  Pode  acrescentar-se  o  comportamento  castrador  da 
mae,  que  desperta  na  criança  um  sentimento  de  rechaço,  de  "inse- 
gurança  existencial"  e  de  desconfiança  total  para  com  qualquer 
caridade  e  amor. 
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Começa,  pois,  nela  uma  luta  contra  a  mâe  opressora,  mas  isto 
desperta,  ao  mesmo  tempo,  um  sentimento  de  culpa,  que  se  ma¬ 
nifesta  em  sofrimentos  internos  e  depressóes  emocionáis.  A  única  so- 
luçâo  viável  que  se  lhe  afigura,  nesta  situaçâo,  é  “converter  o  desa- 
gradável  em  agradável",  o  sofrimento  em  prazer,  a  “culpa"  em  sa- 
tisfaçâo  libidinosa,  i.  é,  em  masoquismo  psíquico,  que,  segundo 
Bergler,  é  a  " I ibidi n izaçâo  da  culpa". 

Em  tôda  neurose,  conforme  a  teoría  de  Bergler,  esconde-se  o 
sentimento  da  "culpa  inconsciente".  Êste  sentimento  produz  os  di¬ 
versos  síntomas,  alteraçôes  da  personalidade,  limitaçôes  artificais 
do  "eu"  e  o  sentimento  de  rejeiçâo  pelo  mundo  externo.  Bergler  vai 
aincla  mais  longe  nas  suas  afirmaçoes.  O  neurótico,  afirma  éle,  quer 
libertar-se  só  de  urna  coisa:  nâo  da  neurose,  mas  do  pêso  interne 
da  culpa.  C  sucesso  da  análise  depende,  antes  de  tudo,  da  capacidade 
do  analista,  da  sua  pericia  em  mobilizar  e  explorar  "o  sentimento 
de  culpa"  do  doente.  (Em  lugar  de  fomentar  e  interpretar  a  pseudo- 
agressividade  do  paciente,  é  mister  atacar  o  seu  masoquismo,  destruir 
a  sua  auto-destruiçâo,  a  sua  tendência  masoquista  latente). 

Tôda  atividade  terapéutica  deve,  pois,  dirigir-se  principalmente 
para  o  manejo  exato  e  a  movimentaçâo  do  sentimento  de  culpa.  As 
resistências  mais  poderosas  se  originam  da  parte  do  superego. 

O  ponto  decisivo  da  terapia  é  a  trancformaçâo  do  superego,  que 
deve  preceder  o  fortalecimiento  do  "eu".  —  Muitas  análises  e  terapias 
resultam  ineficazes,  porque  sâo  insuficientes  em  focalizar  o  sentimen¬ 
to  infantil  da  culpa.  Conseqüentemente,  nâo  sâo  capazes  de  libertar 
a  constancia  moral  auténtica. 

Nâo  concordamos  com  a  concepçâo  do  mundo  de  Bergler,  nem 
corn  a  sua  teoría  psicológica.  Seu  método  é  redutivo;  suas  perspecti¬ 
vas  sâo  demasiadamente  unilateral's,  pondo  em  foco  apenas  as  di- 
mensóes  horizontal  da  existéncia. 

No  entanto,  as  reflexóes  de  Bergler  sáo-nos  muito  preciosas. 
Sua  contribuiçâo,  em  torno  da  consciéncia  moral,  é  considerável.  A- 
pesar  da  sua  concepçâo  imanentista-materialista,  acentúa  a  impor¬ 
tancia  extraordinaria  da  consciéncia  interna.  Faz  suspeitar,  indireta- 
mente,  que  a  instancia  central  da  personalidade  tem  dimensoes 
éticas.  A  consciéncia  é  uma  energía  interna  que  constrói  a  pessoa. 
Tôda  a  tentativa,  que  a  pretende  destruir,  adere  à  pessoa  na  sua  subs¬ 
tancia  mais  íntima.  Indiretamente  prova,  certamente  contra  sua  ¡n- 
tençâo,  que  a  exclusáo  das  dimensóes  verticais  mutila  a  pessoa  na 
sua  aspiraçâo  existencial  mais  profunda. 

O  obstáculo  principal  do  desabrochamento  da  consciéncia  é, 
pois,  a  atmosfera  familiar  exploradora,  descaridosa  e  neurótica.  Os 
pais  neurróticos  transmitem  infalivelmente  sua  neurose  aos  filhos, 
contagiando-os.  (21)  Perturbam  necessáriamente  o  seu  desenvol¬ 
vimiento  pessoal  tranqüilo.  Os  diversos  complexos  (como,  "Complexo 
de  Caim",  "Complexo  de  Édipo",  "complexo  de  castraçâo",  etc.),  as 
fixacóes  negativas,  as  idéias  obsessivas,  tensóes  internas,  perversóes 
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sao,  em  gérai,  conseqüências  de  urna  atmosfera  familiar  carregada 
(22) ;  A  criança,  fechada  em  si  mesma,  está  obrigada  a  " defender-se " . 
Refugia-se  no  castelo  ¡nacessível  do  seu  narcisismo,  onde,  na  sua 
própria  prisâo,  se  opôe  a  qualquer  progresso  psíquico  e  desenvol¬ 
vimiento  espiritual.  Torna-se  meio-homem,  um  ser  atrofiado,  exquisi¬ 
to,  no  qual  falta  justamente  o  "típicamente  humano". 

A  paralisaçâo  evolutiva  da  consciéncia  e  o  afastamento  do  des¬ 
tino  transcendental  angustia  a  pessoa  inteira,  despertando  nela  o 
sentimiento  de  culpa,  experiéncia  vital  do  fracaso,  urna  frustraçâo 
profunda  da  existéncia. 

Segundo  H.  Háfner,  há  urna  única  saída  para  essa  situaçâo  de¬ 
sastrosa:  a  libertaçâo  da  consciéncia.  O  caminho  de  libertaçâo  da 
culpa  é  o  arrependimento.  Ele,  porém,  deve  ser  "arrasante".  Deve 
tocar  a  existéncia  mesma,  produzir  mudança  no  "eu"  concreto; 
dirigir-se  para  a  ordem  ontológico-ética  dos  valores,  i.  é,  para  todas 
as  dimensóes  (também  para  as  verticals  e  transcendentais  )  da  exis¬ 
téncia,  colocar  a  pessoa  na  ordem  do  divino.  (23) 

Éste  "arrependimento  existencial"  produz  urna  mudança  no  nú¬ 
cleo  da  pessoa.  Extirpa  a  raiz  do  sentimento  de  culpa.  Causa  urna 
vivéncia  pessoal  profundíssima  ao  "eu".  Comunica-lhe  iluminaçâo  in¬ 
terna,  auto-compreensâo,  "unificaçâo  interna  luminosa".  O  "eu" 
já  ausculta  a  sua  consciéncia,  a  "voz  de  Deus",  o  "chamamento 
superior".  Olha  além  de  si,  toma  urna  direçâo  vital  nova,  para  urna 
escolha  completamente  pessoal. 

A  personificaçâo  supóe,  pois,  a  superaçâo  progressiva  do  nar¬ 
cisismo,  o  abandono  do  egoísmo,  optando  por  um  comportamento 
altruista  e  doando-se,  através  duma  caridade  auténtica,  ao  serviço 
dos  outros.  Entra  numa  comunhao  pessoal  do  Eu-Tu. 

Ao  mesmo  tempo,  a  personalizaçâo  significa  a  transiçâo  de 
urna  consciéncia  autoritaria,  do  superego  introjetado,  para  urna 
consciéncia  autónoma  e  pessoal.  A  pessoa  autónoma  cumpre  des- 
tarte  sua  sublime  vocaçâo  por  urna  aspiraçâo  interna,  por  urna 
convicçâo  pessoal. 

O  desenvolvimento  progressivo  da  personalidade  supóe,  pois, 
o  desabrochamento  progressivo  da  consciéncia  moral,  a  expansáo 
livre  da  sua  instancia  mais  íntima. 

O  sentido  das  crises,  dos  problemas  e  das  dificuldades,  que 
surgem  no  desenvolvimento  da  pessoa,  é  sinal  da  paralisaçâo  da 
pessoa  total.  O  mal  está  no  ámago  da  pessoa;  a  sua  humanidade 
está  em  perigo,  bem  assim  o  seu  espirito,  a  sua  ligaçâo  ontológica 
com  a  Fonte  da  Existéncia. 

Por  isso,  a  preocupaçâo  principal  dos  pais  e  dos  educadores  deve 
ser  a  criaçâo  de  urna  atmosfera  favorável  ao  desabrochamento  da 
consciéncia  moral.  Antes  de  tudo,  devem  mostrar  e  irradiar  no  lar 
um  amor  auténtico,  que  desperte  na  criança  gratidâo  filial,  segu- 
rança  e  confiança. 
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Neste  ambiente,  o  "eu"  da  criança  tornar-se-á  certamente,  dó¬ 
cil  e  pronto  para  seguir  livremente  o  exemplo  vivido  dos  pais.  — 
O  desabrochamento  progressivo  da  consciéncia  aprofunda  a  capa- 
cidade  de  amar  o  que  vale,  também,  vice-versa,  pois  expande-se 
cada  vez  mais  para  a  sua  própria  realizaçao.  (24) 

IV.  VI SAO  SINTÉTICA  DAS  IDADES  EVOLUTIVAS 

Resumindo  as  nossas  reflexôes,  chegamos  à  seguinte  constata- 

çao: 

Na  infancia  predominam  os  elementos  afetivos.  A  criança  segue 
instintivamente  seus  pais  e  educadores,  cuja  orientaçao  influencia 
a  consciéncia  da  criança.  É  urna  consciéncia  autárquica,  onde  a  nor¬ 
ma  costuma  ser  a  mundividência  introjetada  dos  pais. 

A  adolescencia  caracteriza-se  pela  auto-afirmaçâo,  pelas  ten- 
ciências  à  independéncia.  O  adolescente  quer  afirmar  seu  "  eu".  Por 
isso,  exaltando-o,  opóe-se  ao  ambiente.  É  fase  importante  para  o 
desenvolvimento  da  consciéncia,  porque  o  adolescente,  libertando-se 
da  tutela  dos  pais  e  das  suas  exigéncias  autoritárias,  liberta  também 
a  sua  consciéncia.  Conserva  para  si  só  c  que  lhe  é  próprio,  o  que 
assimilou  na  infancia.  Sua  consciéncia  torna-se  autónoma  e  será 
a  projeçâo  da  nobreza  do  seu  "eu". 

A  idade  adulta  encontra  a  sua  síntese  na  consciénca  desen¬ 
volvida.  O  valor  pessoal  do  adulto  nao  consiste  na  exuberancia  afe- 
tiva,  nem  ñas  tendéncias  ambiciosas  do  "eu",  mas  na  madureza  da 
sua  consciéncia  moral.  Procuramos  néle,  em  primeiro  lugar,  a  ho- 
nestidade,  a  verdade,  a  justiça,  a  solidez  de  principios,  o  altruismo, 
sua  abertura  universal.  Quai  a  sua  sabedoria,  o  seu  valor  ético? 
Quai  é  sua  consciéncia?  Podemos  contar  corn  ésse  individuo  em 
todas  as  circunstancias? 

Um  quadro  sintético  nos  auxiliará  na  diferenciaçao: 


infancia: 

predominam  os  ele¬ 
mentos  emocionáis; 

consciéncia  autárqui¬ 
ca,  introjetada. 


Adoíescéncia: 

predomina  o  "eu" 
que  procura  a  sua 
inaependéncia; 

consciéncia  autóno¬ 
ma. 


Hace  adulta: 

predomina  o  ético; 
abertura  para  o  Tu; 

consciéncia  persona¬ 
lizada. 


Examinemos  os  respectivos  periodos  em  suas  subdivisées. 


I.  INFANCIA:  TRÍPLICE  SUBDIVISÂO: 

a)  Na  primeira  infancia,  diríamos  que  a  vida  afetiva  é  "pura". 
Nela  predomina,  pelo  menos  no  inicio,  a  vida  instintiva.  Nao  pode¬ 
mos  falar  ainda  de  consciéncia  moral  em  sentido  próprio;  a  funçâo 
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da  consciência  é  substancialmente  urna  atividade  intelectual.  Su- 
póe  as  funçôes  das  faculdades  intelectuais.  A  consciência  infantil  é 
"exterior",  o  que  manifesta  o  rosto  zangado  (o  rosto  que  desapro- 
va),  ou  o  rosto  sorridente,  encorajador  da  mae  (da  educadora), 
indicando-lhe  a  maldade  ou  a  bondade  de  urna  agio. 

b)  Na  segunda  infancia,  já  começa  a  desabrochar  e  a  manifes- 
tar-se  o  "eu"  infantil.  A  criança  distancia-se  dos  objetos  e  das  ou¬ 
tras  pessoas,  embora  viva  aínda  numa  estreita  dependéncia  do  am¬ 
biente  Já  pergunta  seus  pais  sobre  os  "porqués"  da  ordem  ou  da 
proibiçâo.  "Por  que"  devem  comportar-se  desta  maneira  e  nao  de 
outra? 

A  ordem  torna-se  já  "interna".  O  rosto  dos  pais,  aprovando  ou 
desaprovando,  atua  também  em  sua  ausência.  A  criança  age  de  acor¬ 
dó  coin  a  vontade  dos  pais,  também  quando  nao  se  acham  presen¬ 
tes.  A  lei  fundamental  da  natureza  ("Bonum  est  faciendum  et  malum 
est  vitandum")  manifesta-se  já  nas  aspiraçoes  primitivas  do  "eu' 
nascente. 

c)  Na  terceira  infancia,  a  criança  transféré  a  voz  introjetada 
dos  pais  para  o  mundo  transcendental.  Nâo  conhece  aínda  as  raizes 
ontológicas  da  obrigaçâo  ética,  mas  considera  "a  voz  da  consciên¬ 
cia"  como  "voz  de  Deus",  embora,  também  nesta  fase,  a  força 
obrigatória  da  lei  moral  se  baseie  igualmente  na  autoridade  externa 
"Creio,  fago,.  .  .  porque  o  papai,  o  mestre,  o  padre  o  disseram".  C 
ego  paterno  atua,  pois,  como  superego  da  criança. 

2.  NA  ADOLESCÊNCIA,  NOVAMENTE  TRÍPLICE  SUBDIVISÂO: 

a)  A  puberdade.  É  a  época  da  efervescéncia  da  vida  instintiva. 
O  "eu"  parece  estar  sufocado  pelos  instintos.  O  pubescente  é  inmen¬ 
samente  grato  aqueles  que  compreendem  sua  difícil  situaçâo  e  forti- 
ficam  seu  "eu"  táo  inseguro.  A  atitude  do  educador  deve  ser  carido- 
sa,  compreensiva,  encorajadora,  respeitando,  a  toda  prova,  a  liber- 
dade  pessoal  do  pubescente,  que  nao  suporta  mais  a  autoridade  a- 
gressiva,  as  ordens  externas  de  imposiçâo,  mas  imita  o  ideal  vivido, 
e  vive  a  moral  assimilada. 

b)  A  adolescencia  própriamente  dita.  A  afirmaçâo  do  "eu"  toca 
o  auge,  tornando-se  verdadeira  exaltaçâo.  O  adolescente,  em  seus 
principios,  é  idealista  e  radical.  Tem  o  sentimento  de  poder  ilimita¬ 
do.  Está  na  época  da  motivaçâo  básica  da  vida.  Quer  ampliar  os  ho¬ 
rizontes  e  ver  tudo  com  novas  perspectivas.  Procura  nos  seus  edu¬ 
cadores  um  exemplo  vivido,  espera  déles  compreensao,  respeito  pa¬ 
ra  com  o  seu  "eu".  O  desenvolvimento  d3  consciencia  exige  atmosfera 
serena.  O  adolescente  deve  sentir  que  a  formaçâo  da  consciência  é 
fator  básico  na  sua  expansao  pessoal,  auxilio  poderoso  na  sua  orien- 
taçao  perante  o  universo. 

c)  A  juventude  é  a  idade  da  integraçâo  na  sociedade.  O  joverh 
tranquiliza-se.  O  sentimento  da  necessidade  de  adaptaçao  social  o 
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influencia  decisivamente  na  síntese  ética  definitiva.  Nesta  ¡dade,  em 
circunstancias  normáis,  a  consciéncia  moral  já  deve  projetar  a  con- 
vicçao  interna  do  individuo,  convicçao  mais  pessoal,  firmando  sua 
posiçâo  equilibrada  perante  o  mundo  trnascendental  e  o  Deus  pes¬ 
soal. 


3.  A  IDADE  ADULTA 

Para  sermos  mais  completos,  examinemos  também  a  manifes- 
taçëo  da  vida  consciencial  no  período  final  da  vida  humana:  a  idade 
adulta. 

A  característica  fundamental  e  o  valor  supremo  do  adulto,  con¬ 
forme  dissemos,  é  a  consciéncia  madura,  bem  formada.  Madureza 
de  consciéncia,  que  admite  graus  diferentes.  O  animal,  tendo  atin¬ 
gido  o  apogeu  de  maturidade  das  suas  energías,  decaí,  ao  depois, 
rápidamente,  manifestando  um  envelhecimento  e  enfraquecimento 
geral,  até  atingir  a  paralisaçâo  total  da  vida.  No  homem,  atingido 
o  apogeu  da  vida,  o  declínio  das  suas  energías  biológicas  nao  segue 
necessàriamente  o  declínio  psíquico,  intelectual  e  espiritual.  Pelo 
contrário,  o  declínio  das  poténcias  fisiológicas  pode  t raze r  consigo 
a  ascensao  progressiva  do  espirito.  Em  muitos  casos,  a  atividade  ver¬ 
daderamente  criadora  começa  justamente  nesta  idade. 

Os  grandes  sabios  e  orientadores  da  humanidade  foram  homens 
ídosos.  (Cf.  antigamente  "o  arquétipo  do  sabio"  era  o  velho  de  lon- 
ga  barba).  Também  em  nosso  sáculo,  inúmeras  grandes  figuras  his¬ 
tóricas  começaram  na  velhice  a  comunicar  à  humanidade  as  suas  ¡n- 
tuiçôes  mais  profundas,  dando  à  nossa  era  urna  orientaçâo  segura. 
Velhos  de  projeçâo  universal! 

O  homem  pode  decrescer  biológicamente.  Espiritualmente,  con¬ 
tinua,  porém,  sua  ascensao,  até  o  amadurecimento  final,  até  à  morte. 

Nestas  perspectivas,  a  ¡dade  madura  oferece  também  urna  trí¬ 
plice  divisao: 

a)  Idade  de  estabilizaçâo  na  vida:  O  homem  fundamenta  o  seu 
futuro;  funda  seu  lar  e  estabiliza-se  económicamente.  Firma-se  na 
profissao;  acumula,  experiéncias,  etc.,  nesta  fase,  que  pode  esten- 
der-se  dos  25-40  anos. 

A  consciéncia,  nesta  idade,  man¡festa-se  primordialmente  na 
iinha  da  atividade  individual,  testemunhando,  perante  a  sociedade, 
seu  valor  humano.  Podem  confiar  nêle.  É  homem  de  principios  fir¬ 
mes,  tem  segurança. 

b)  A  ¡dade  política:  O  individuo  nao  se  contenta  com  o  ambiente 
próximo  e  corn  a  segurança  financeira.  Gostaria  de  externar  tam¬ 
bém  seus  valores  pessoais.  Domina-o  urna  espécie  de  ambiçëo  ou 
inquietaçëo,  anseia  por  projetar-se  socialmente. 

Em  circunstancias  mais  modestas,  aspira  a  progredir  em  sua 
profissao,  almejando  um  auto-reconhecimento  nelos  seus  trabalhos. 
Em  ¡ndivíauos  mais  prendados  começa  a  subida:  na  Iinha  política 
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(deputados,  governadores,  presidentes),  na  industria  (gerentes,  di- 
retores,.  .  .  ),  entre  eclesiásticos  (superiores,  bispos,.  .  .  etc. 

Começa  a  projetar  seus  valores  internos  e  propagar  seus  pro¬ 
jetos  “redentores ",  no  plano  nacional  e  internacional. 

c)  A  ¡dade  religiosa,  desde  os  60  anos  para  cima.  Os  horizontes 
alargam-se  einda  mais.  Preocupa-o  angustiadamente  a  questao  mais 
existencial  :o  sentido  da  vida.  Toma  posiçâo,  agora  abertamente, 
perante  o  destino  humano  e  abre-se  universalmente  para  a  transcen- 
déncia. 

Nâo  é,  pois,  um  acaso  a  religiosidade  dos  velhos.  É  o  fruto  de 
toda  a  sua  experiência  e  da  intuiçâo  o  cume  pelo  encontró  com  o 
Deus  Vivo. 

Podemos  caracterizar  a  velhice  com  a  idade  "pura"  da  cons¬ 
ciéncia.  O  espirito  começa  a  possuir  sua  existencia  inteira.  Aproxi- 
ma-se  do  Ser  absoluto,  revela  mais  claramente  sua  contingencia 
ilimitada.  E  aqui,  no  limiar  da  sua  vida,  sente  também  o  júbilo  pelo 
desabrochamento  pleno  de  sua  existéncia. 

No  desenvolvimento  da  personalidade,  ressalta  claramente  o 
progresso  espiritual-dialético.  Há  na  vida  humana  urna  tríplice  divi¬ 
sa©  básica:  infancia,  adolescência  e  idade  adulta  A  consciéncia  con¬ 
creta,  nesta  dialética  evidencia-se  da  seguinte  forma:  na  criança  é 
urna  instancia  introjetada  de  fora.  A  convicçâo  da  criança  baseia-se 
sobre  a  autoridade  externa.  A  adolescência  é  o  período  da  antítese; 
o  adolescente  reage,  opoe-se,  rejeita  tudo  o  que  traz  apenas  funda¬ 
mento  externo,  autoritario,  imposto.  Rejeita,  na  consciéncia,  também 
a  dependéncia  infantil.  O  adolescente  quer  agir  por  própria  convicçâo. 
Quer  projetar  o  seu  "eu"  ideal.  A  idade  adulta  é  o  período  da  síntese. 
Manifesta-se  a  tensâo  introjeçâo-projeçâo,  num  plano  superior,  na 
orientaçâo  ontológico-ética  da  personalidade.  Assim  a  consciéncia 
moral  se  torna  a  característica  principal,  o  fator  supremo  da  perso- 
nalizaçâo  progressiva. 

Em  cada  período  descobrimos  novamente  a  mesma  divisáo  dia¬ 
lética  tríplice.  Em  cada  período,  caracteriza-se  a  primeira  fase  pelo 
predominio  da  vida  emocional,  afetiva,  instintiva.  (Conforme  a  pri¬ 
meira  infancia,  puberdade,  ¡dade  de  concretizaçao  familiar;  em  tér- 
mos  analíticos:  fases  do  "id".)  Segue  depois,  em  cada  período,  urna 
fase  acentuada  do  "eu"  (cf.  a  segunda  infancia,  o  adolescente  co¬ 
legial,  a  ¡dade  "política"  do  adulto;  em  termos  analíticos,  fases  do 
"eu").  Cada  período  finda  com  urna  fase  sintética,  mais  calma,  a 
onde  se  acentúa  a  consciéncia  (cf.  a  terceira  infancia,  a  juventude, 
a  velhice;  em  térmos  analíticos:  as  fases  do  "superego"). 

Embora  se  repita,  em  cada  período,  a  mesma  lei  dialética,  os 
períodos  subseqüentes  nâo  sâo  contudo  repetiçôes  monótonas  dos 
anteriores.  Cada  novo  período  resume  e  contém  em  si  tôda  a  ri¬ 
queza  acumalada  do  anterior.  O  término  de  um  período  é  o  ponto 
de  partida  do  seguinte.  A  adolescência,  p.  ex.,  no  inicio  da  puberdade, 
possui  todos  os  valores  positivos  da  infáncia,  mas  possui  também 
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as  deficiéncias,  todos  os  complexos,  traumas  e  seus  fatóres  negativos. 
O  novo  período,  portanto,  embora  corn  oposiçëo  dialética,  desen- 
volve-se  num  plano  totalmente  diferente  e  superior.  Além  disso,  con¬ 
tinua  a  expandir-se  numa  escala  mais  completa  e  mais  ampia. 

Como  constatamos,  a  consciéncia  moral  sempre  predomina  ñas 
fases  sintéticas  do  processo  dialético  do  desenvolvimento.  A  carac¬ 
terística  básica  das  fases  sintéticas  é  a  consciéncia.  A  revelaçâo  da 
consciéncia  é  o  ponto  culminante  do  processo  evolutivo. 

Esta  consideraçâo  bastaría  para  derrubar  a  teoría,  segundo  a 
quai,  a  consciéncia  moral  simplesmente  se  iguala  ao  superego,  in- 
trojetado  pela  autoridade  dos  pais.  Porque,  segundo  esta  teoría,  a 
consciéncia  seria  só  um  fenómeno  infantil,  um  complexo  de  marca 
negativa,  que,  de  acôrdo  corn  o  grau  de  desenvolvimento  de  perso- 
nalidade,  deveria  diminuir  ou  desaparecer  progressivamente.  Veri- 
fica-se,  porém,  um  processo  contrário.  A  consciéncia  revela-se  como 
o  ponto  final  de  personal izaçâo  progressiva,  para  a  quai  tende  todo 
o  processo  evolutivo.  É  o  fruto  final  do  desenvolvimento.  É  o  sinal 
da  madureza  total.  Tôda  oposiçao,  toda  angustia,  sofrimento  purifi- 
caçâo  da  vida  pessoal  apontam  para  éste  ponto  final. 

CONCLUSÂO:  TELEOLOGIA  ENDÓGENA 

Encontra-se  um  finalismo  endógeno  em  tôda  tendênda  vital 
dos  vivos.  Descobrimo-lo  no  microcirculo  da  ontogénèse  e  no  macro- 
circulo  da  filogênese.  Hà  um  teleologismo  vivo,  que  atua  e  leva  para 
frente  o  ser  vivo,  apesar  das  mudanças  dos  ritmos  evolutivos,  dos 
períodos  de  estagnaçâo,  dos  regressos,  dos  retardamentos  e  acele¬ 
ramientos. 

Na  biología,  impóe-se  sempre  mais  a  aceitaçâo  obrigatória  de 
urna  Teleología  endógena  (25).  Qualquer  explicaçao  meramente  me- 
canicista  no  complexo  evolutivo,  mostra-se  completamente  insufi¬ 
ciente.  (26) 

Encontramos  aínda  mais  claramente  éste  fenómeno  no  desen¬ 
volvimiento  da  pessoa  humana,  que  é  a  esséncia  da  genial  intuiçâo 
personalista  de  I.  Caruso.  O  processo  evolutivo  da  pessoa,  segundo 
êle,  é  a  personalizaçâo  progressiva  numa  ascensâo  espiral-dialética 
evolutiva  da  pessoa,  pois  o  homem  é  um  ser  histórico,  tem  o  seu  des¬ 
tino  histórico. 

-  O  sentido  do  progresso  humano  é  o  descobrimento  cada  vez 
mais  completo  de  si  mesmo  e  o  cumprimentoda  sua  vocaçâo  huma¬ 
na.  O  homem  deve  sair  do  ámbito  estreito,  narcisista  do  seu  "eu' 
e  libertar-so,  para  realizar  de  maneira  completa  a  sua  existéncia.  (27) 

Esta  teleología ,  interna  oonstrói  a  personal idade,  determina  e 
explica  os  fenómenos  ambivalentes  do  seu  desenvolvimento,  as  suas 
fases  opacas  e  transparentes.  "A  compreensao  profunda  e  perfeita 
das  idades  da.  v.ida>  escreve  ,o  filósof.o-psi-cóJogo  A.  Rodrigues,  só  pode 
ser  elaborada  num  sentido  global  e  teleológico,  ísto  é,  à  luz  dos  prin¬ 
cipios  transcendental  do  finalismo  e  da  síntese".  >  -  . 
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"Para  perçeber,  latente  e  em  potência,  nos  mecanismos  primi¬ 
tivos  do  recém-nascido,  o  têrmo  do  movimento  evolutivo  que  tudo 
constrói  e  tudo  explica,  faz-se^  necessário  quebrar  o  cinturâo  de 
aço  das:  causalidades  próximas,  e  investigar,  sem  preconceitos  antifi¬ 
losóficos,  a  razâo  ou  causa  que  tudo  organiza  na  pluralidade  unifi¬ 
cada".  (28) 

"No  processo  evolutivo  tudo  é  dominado,  regido  e  explicado  pela 
teleología  endógena,  dinámica,  organogenética  da  lei  da  síntese".  (29) 

O  finalismo  divino  focaliza  tudo  ñas  criaturas.  Dá  a  direçio,  o 
ritmo,  a  unidade  e  a  síntese.  Éle  está  na  natureza  interna  ontológica 
do  ser  vivo.  Atua  no  homem,  conforme  a  sua  natureza  especial,  e 
ordena  todas  as  energías,  tendências  e  aspiraçôes  rumo  à  plenitude 
de  sua  existência  humana,  para  que  nela  brilhe  claramente  a  "ima- 
gem  do  Criador". 

Depois  de  analisados  os  fatos  psicológicos,  somos  obrigados  a 
admitir  que  ,no  ámago  da  consciência,  existe  e  funciona  urna  "te¬ 
leología  organogenética",  colocando  forçosamente  o  homem  perante 
o  problema  do  "divino".  (30) 

A  sorte  do  individuo  e  da  coletividade  humana  está  ligada  estrei- 
tamente  à  sua  concepçâo  "religiosa",  conseqüentemente,  à  abertura 
da  sua  consciência  —  problema  tâo  intimamente  correlacionado  com 
a  estrtura  básica  de  sua  natureza,  que  ninguém  se  pode  déle  eximir. 

O  drama  da  humanidade  atual  é  um  drama  da  sua  existência,  é 
o  drama  da  sua  consciência. 
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O  articulista  examina,  dentro  do  dinamismo  da  evoluçào  dialéti- 
ca  da  pessoa  humana,  o  desenvolvimento  progressivo  da  consciéncia 
moral.  Apresenta,  numa  visáo  de  conjunto,  o  que  tatúa  no  ámago  mais 
íntimo  da  pessoa  e  que  leva  a  pessoa  para  o  seu  desabrochamento  com¬ 
pleto:  a  sua  consciéncia.  Ella  age  como  urna  teleologia  endógena  urna 
força  básica  da  pessoa.  E  ao  mesmo  tempo  ela  é  o  fruto  final  do  pro¬ 
cesso  da  personalizaçâo.  Na  consciéncia  moral  manifesta-se  com  maior 
clareza  o  nosso  ser  típicamente  humano. 


Der  Gegenstand  der  vorliegenden  Untersuchung  ist  die  fortschrei- 
tende  Entfaltung  des  sittlichen  Gewissens.  Der  Verfasser  verfolgt,  wie 
sie  vor  sich  geht,  in  den  verschiedenen  Phasen  des  Wachstums,  ein- 
gebettet  in  den  Gesamtdynamismus  der  dialektischen  Entwicklung  der 
menschlichen  Persoenlichkeit.  Das  Gewissen.  das  im  innersten  Per- 
sonkern  sein  Wiekungsfeld  hat,  wird  ihm  die  fuer  die  voile  menschliche 
Entfaltung  verantwortliche  Kraft.  Es  wirkt  nach  Art  einer  endogenen 
Entelechie  und  ist  doch  auch  die  reife  Frucht  des  “Werdens  der  sit¬ 
tlichen  Person”.  Im  sittlichen  Gewissen  offenbart  sich  am  meisten  unser 
spezifische  menschliches  Sein. 


L’auteur  étudie  dans  le  dynamisme  de  l’évolution  dialectique  de 
lia  personne  humaine,  le  développement  profressif  de  la  conscience  mo¬ 
rale.  Dans  une  vision  une  vision  d’nsemble,  il  montre  que  c’est  par  sa 
conscience  qu  ela  personne  est  actuée  au  plus  intime  d’elle-même  et  est 
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amenée  à  son  plein  épanouissement.  Cette  conscience  se  comporte  com¬ 
me  une  téléologie  endogène,  une  force  basique  de  la  personne.  Et  en 
même  temps,  elle  est  le  fruit  mûr  du  processus  de  la  personnalisation. 
Dtans  notre  conscience  morale  se  manifeste  avec  plus  de  clarté  notre 
être  typiquement  humain. 

The  author  studies  in  the  dynamics  of  the  dialectical  evolution 
of  the  human  person,  the  development  of  moral  conscience.  He  schows 
in  a  global  vision  that  what  acts  in  the  inner  soul  of  the  person  and 
what  leads  it  to  a  complete  development  is  the  conscience.  The  consci¬ 
ence  acts  as  an  indogenous  teleology  ^  a  basic  force  of  the  person.  An 
at  the  same  time,  it  is  the  final  result  of  process  of  “personnalisation”. 
In  moral  conscience  is  clearly  manifested  our  typical  human  being. 
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